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 En búsqueda de la equidad y calidad de la educación   
de la primera infancia en América Latina 
 
Resumen: 
 
Reafirmando la Declaración Universal de los Derechos Humanos y la Convención 
sobre los Derechos del Niño, la Declaración Mundial sobre Educación para Todos, adoptada 
en Jomtien en 1990 y renovada en Dakar en 2000, reconoce el derecho humano de cada 
persona niño, joven o adulto a la educación, con el fin de satisfacer las necesidades 
básicas de aprendizaje desde el nacimiento a lo largo de la vida. Sin embargo, a pesar del 
aumento de conciencia política y social sobre la importancia de esta etapa educativa, aún 
permanecen en América Latina los desafíos de asegurar la equidad y la calidad de la atención 
educativa a la primera infancia.  
La estructura socioeconómica inequitativa de América Latina la región más 
inequitativa del mundo interactúa con la desigualdad en la participación en educación, 
creando un círculo vicioso de reproducción intergeneracional de la pobreza. Esta inequidad 
educativa se manifiesta también a nivel preescolar, desfavoreciendo a los pobres y otros 
grupos en situación de vulnerabilidad. Pese a la carencia actual de la evaluación sobre la 
calidad e impacto de los programas en nuestra región, se puede identificar algunas 
características como elementos necesarios para los programas de educación inicial de buena 
calidad: respeto por los derechos de los niños y niñas; atención integral orientada al 
desarrollo armónico; bases curriculares; articulación con otros niveles educativos; facilidades 
seguras y materiales didácticos adecuados; recursos humanos capacitados. Es posible quebrar 
este círculo vicioso, brindando una atención integral de buena calidad a los niños y niñas en 
situaciones de desventaja y vulnerabilidad. 
Palabras claves: América Latina, educación inicial, primera infancia, calidad, equidad, 
UNESCO 
 2
 In Search of equity and quality of early childhood education in Latin America 
 
Abstract: 
Reaffirming the Universal Declaration of Human Rights and the Convention on the 
Rights of the Child , the World Declaration on Education for All, adopted in Jomtien in 1990 
and renewed in Dakar in 2000, recognizes the right of every person ―child, youth and 
adult― to education, so as to satisfy his/her basic learning needs from birth and throughout 
the life. Nevertheless, despite the increased political and social awareness of the importance 
of this educational stage, Latin America continues to face the challenge to ensure equity and 
quality of early childhood education. 
The inequitable socioeconomic structure of Latin America indeed, the most 
inequitable region in the world interacts with the inequality in educational participation, 
resulting in a vicious cycle of intergenerational poverty reproduction. This educational 
inequity also manifests itself at pre-school level, under-serving the poor and other vulnerable 
groups. Although there are not sufficient assessments of programme quality and impact 
administered in our region, some characteristics can be identified as necessary elements of 
quality early childhood education programs: respect for children’s rights, integrated attention 
for child’s harmonious development, curricular bases, articulation with other educational 
levels, safe facilities and adequate learning materials, and well-training human resources. It is 
possible to break this vicious circle, by offering integrated high-quality early childhood care 
and education to children in disadvantaged and vulnerable situations. 
 
Key Words: Latin America, early childhood education, quality, equity, UNESCO 
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 1.- Educación desde el nacimiento como un derecho humano 
 
La Declaración Universal de los Derechos Humanos, adoptado por la Asamblea 
General de las Naciones Unidas en 1948, proclama que “toda persona tiene derecho a la 
educación” y establece la educación como un derecho humano fundamental. Según esta 
declaración, el objetivo de la educación es el pleno desarrollo de la personalidad humana y el 
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; 
favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los 
grupos étnicos o religiosos, y promoverá el desarrollo de las actividades de las Naciones 
Unidas para el mantenimiento de la paz”. Asimismo, en la Convención sobre los Derechos 
del Niño, adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en 1989 y ratificada por 
191 países hasta la fecha, se reconoce “el derecho del niño a la educación … a fin de que se 
pueda ejercer progresivamente y en condiciones de igualdad de oportunidades ese derecho” 
(Artículo 28).  
Afirmando estos hitos históricos, la Declaración Mundial sobre Educación para 
Todos, adoptada en 1990 en Jomtien, Tailandia, empieza proclamando que “cada persona 
niño, joven o adulto deberá estar en condiciones de aprovechar las oportunidades 
educativas ofrecidas para satisfacer sus necesidades básicas de aprendizaje”. Se estableció, 
así, una visión ampliada de la educación que abarca más allá del aprendizaje escolarizado e 
implica “toda la serie de actividades educativas que tienen lugar en distintos marcos y están 
encaminadas a satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje” (UNESCO, 1999). Además, 
la Declaración Mundial sobre Educación para Todos supuso una nueva visión de la educación 
básica, considerando que ésta comienza con el nacimiento, y no con el inicio de la educación 
primaria, e incluyó el cuidado y la educación de la primera infancia en las necesidades 
básicas de aprendizaje. En esta línea, la UNESCO-OREALC define la atención integral a la 
primera infancia como:  
 
El conjunto de acciones coordinadas que pretenden satisfacer tanto las 
necesidades esenciales para preservar la vida, como aquellas que tienen 
relación con su desarrollo integral y necesidades básicas de aprendizaje, en 
función de sus características, necesidades e intereses (UNESCO-OREALC, 
2001b). 
 
2.- Importancia de la educación desde el nacimiento 
Sabemos, a partir del sentido común e investigaciones científicas, que la primera 
infancia constituye una etapa crucial en el desarrollo humano. Hay un dicho antiguo japonés 
que dice, “el alma de los 3 años se mantiene hasta los 100 años”, lo cual significa que la 
personalidad e inteligencia formada durante la infancia se mantiene a lo largo de la vida. Las 
investigaciones en neurología y psicología cognitiva han mostrado evidencias irrefutables 
sobre la importancia de los estímulos en la primera infancia, ya que es durante los primeros 
años de la vida —particularmente los primeros 2 años— cuando unas 100.000 millones de 
células cerebrales del niño al nacer forman billones de conexiones. Si bien los genes 
determinan alguna parte de estas conexiones, los estímulos que el niño recibe de su entorno 
influyen de modo determinante en su desarrollo posterior, tanto físico como psicosocial y 
cognoscitivo.  
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 Cuando estos estímulos que los niños y niñas reciben son negativos, afectados por la 
violencia, pobreza, desnutrición o falta de protección o afecto, se aumenta el riesgo de 
presentar problemas en el desarrollo y bienestar físico, bajo desempeño escolar y laboral, 
problemas psicológicos y mentales, y conductas antisociales (citado en Mustard, 2002; 
Young, 2002). Por otro lado, diversos estudios demuestran que los estímulos positivos como 
la experiencia de la educación preescolar de alta calidad, tienen efectos significativamente 
positivos en el rendimiento académico posterior, en las oportunidades de empleo y en una 
mayor productividad, lo cual puede contribuir de manera eficaz a compensar las situaciones 
de desventaja y reducir las desigualdades socioeconómicas.  
Otra investigación señala que los niños y niñas nacen con un nivel de competencia 
intelectual similar, independientemente de su grupo socioeconómico al que pertenecen, sin 
embargo, este nivel se va distanciando a partir de los 18 meses de edad, en prejuicio de los 
niños y niñas provenientes de los sectores socioeconómicamente bajos (Bralic, Edwards y 
Lira, 1989). Por esta razón,  Selowsky, por ejemplo, recomienda la inversión en la educación 
temprana, ya que las habilidades y potencialidades del niño al momento de ingresar a la 
escuela constituyen el factor más determinante para el aprovechamiento de la educación 
posterior (Selowsky, 1976, citado en Latorre, 1999). Por lo tanto, como señala Young (2002, 
p. 123), la primera infancia es la etapa de gran vulnerabilidad y oportunidad. 
 
3.- Conceptualización de la Educación de la primera infancia en América Latina  
Tradicionalmente se consideraba que la educación básica comenzaba con el inicio de 
la educación primaria. Por esta razón, se denominaba la atención educativa a la primera 
infancia (0-6 años) como “pre-primaria,” “grado cero o transición,” “pre-básica” o 
“educación preescolar” (Peralta, 2000). Estas denominaciones implican que la atención de la 
primera infancia es sólo preparatoria y de menor valor que la siguiente etapa de la educación 
primaria. En la región de América Latina, paulatinamente se está utilizando con mayor 
frecuencia denominaciones, tales como “educación de la primera infancia”, “educación 
inicial” o “educación parvularia”, lo que implica una etapa educacional propia y la primera 
parte de las acciones educativas de la educación permanente y continua. La denominación del 
ciclo de la educación inicial inmediatamente previa a la educación primaria, sin embargo, 
sigue siendo predominantemente “educación preescolar”. La siguiente tabla resume las 
denominaciones oficiales y tramos de años correspondientes, según los informes nacionales 
entregados a la UNESCO-OREALC por los Ministerios de Educación de los 19 países de 
América Latina en la ocasión de la Evaluación de Educación para Todos en el Año 2000: 
Tabla 1. Denominaciones oficiales de la educación de la primera infancia 
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 Nivel Oficial 
Tramo de Edad
Obligatoria PAIS 
Denominación Edad  
Argentina Jardín maternal 
Nivel inicial 
 - 1º ciclo 
 - 2º ciclo 
 - 3º ciclo (preescolar) 
0 – 2 
3 – 5 
3 
4 
5 
5 
Bolivia Educación inicial 
 -1º ciclo 
 -2º ciclo 
0 – 5 
0 – 3 
4 – 5 
– 
Brasil Ed. infantil 
 - Creche 
 - Pré-escola 
0 – 6 
0 – 3 
4 – 6 
– 
Chile Ed. parvularia 0 – 5 – 
Colombia Ed. preescolar 
 - Grado cero/ transición 
3 – 5 
5 
5 
Costa Rica Ed. preescolar 
 - Ciclo materno infantil 
 - Ciclo de transición 
0 – 5 
0 – 4 
5 
5 
Cuba Ed. preescolar 0 – 5 – 
Ecuador Ed. inicial 0 – 5 5 
El Salvador Ed. inicial  
Ed. parvularia 
0 – 4 
4 – 6 
4 – 6 
Guatemala Ed. inicial 
Ed. preescolar / preprimaria 
0 – 4 
5 – 6 
– 
Honduras Ed. preescolar 4 – 6 – 
México Ed. inicial 
Ed. preescolar 
0 – 2 
3 – 5 
– 
Nicaragua Ed. preescolar 3 – 6 – 
Panamá Ed. inicial/preescolar 4 – 5  4 – 5 
Paraguay Ed. Inicial 
 - Jardín maternal 
 - Jardín de los infantes 
 - Preescolar 
0 – 5 
0 – 2 
3 – 4 
5 
– 
Perú Ed. Inicial 
 - Pre-primaria 
0 – 5 
3 – 5 
5 
Rep. Dominicana Ed. inicial 
Nivel inicial/pre-primaria 
0 – 6 
3 – 5 
5 
Uruguay Ed. inicial 0 – 5 5 
Venezuela Ed. preescolar / pre-primaria 3 – 5 5 
Fuente: UNESCO-OREALC. Educación para Todos en América Latina: Un objetivo a nuestro alcance. 
Informe Regional de Monitoreo de la EPT 2003, con base en los informes nacionales de la evaluación de 
Educación para Todos en el Año 2000. Próxima publicación. 
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 Dicha evaluación demostró que tanto la Declaración Mundial sobre Educación para 
Todos como otras cumbres internacionales significativas del mismo año como por ejemplo, 
la Cumbre Mundial en Favor de la Infancia tuvieron una gran influencia en las políticas 
educativas de los países latinoamericanos. Durante la década de los 90 todos los países de 
América Latina incorporaron en sus políticas, metas y estrategias dirigidas a la primera 
infancia. La totalidad de los países latinoamericanos ratificó la Convención sobre los 
Derechos del Niño y, todos los Estados asumen, en sus constituciones, la responsabilidad y 
obligatoriedad de proteger el derecho a la educación. Asimismo, varias reformas educativas 
iniciadas en esta época Argentina, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Panamá, Perú, 
República Dominicana y Venezuela  incorporaron el tramo de 5 años de edad dentro de la 
educación básica obligatoria. Hasta la fecha, diez de los 19 países latinoamericanos han 
incorporado uno o más años de educación preescolar dentro de la educación básica 
obligatoria: Argentina (5 años), Colombia (5 años), Costa Rica (5 años), Ecuador (5 años), El 
Salvador (4, 5 y 6 años), Panamá (4 y 5 años), Perú (5 años), República Dominicana (5 años), 
Uruguay (5 años), Venezuela (5 años). A esta lista, se agregará México, que en noviembre de 
2002 publicó la modificación constitucional que establece la obligatoriedad de tres años de la 
educación preescolar, a ser cumplida de manera progresiva a partir del año 2004 para el año 
escolar de 2008-2009 (Diario Oficial de la Secretaría de Gobernación del Poder Ejecutivo, 12 
de noviembre de 2002).  
La obligatoriedad de escolarización de esta etapa es un tema controvertido, ya que la 
obligatoriedad de los padres a escolarizar a sus hijos o hijas en sí misma no garantiza la oferta 
universalizada ni la calidad de servicios. Los países como Chile y Cuba han logrado la 
universalización de cobertura de la educación de 5 años, sin que ésta sea obligatoria. Además, 
la posibilidad y conveniencia de enviar a los niños —especialmente a los muy pequeños— a 
un centro de atención educativa, dependen del contexto cultural, socioeconómico e individual 
del niño, además de la existencia de un centro próximo a su hogar. En este sentido, cabe 
destacar el caso de Chile, donde la desigualdad de la oportunidad educativa llevó al 
Ministerio de Educación a proponer el cambio del concepto de cobertura de la educación 
inicial de la “escolarización” —“traer” a los niños a centros especializados— a la “llegada” a 
los niños (Ministerio de Educación de Chile, 1998). El esfuerzo centralizado en “llegar” a los 
niños implica la evidente necesidad de pasar a través de las madres y padres, involucrándolos 
en la educación de sus hijos e hijas y/o capacitándolos como educadores, así como también 
estableciendo una coordinación con otras acciones de atención, como los servicios periódicos 
de salud orientados a madres y sus hijos. Por lo tanto, si bien se valoran positivamente el 
reconocimiento de la primera infancia como una etapa educativa propia y la voluntad política 
para velar que todos los niños y niñas sean educados, los gobiernos deben garantizar la 
equidad en la oferta y en la calidad de atención integral a la primera infancia, dada la 
distribución desigual actual de oportunidades educativas.  
 
4.- Equidad de la educación en América Latina 
La influencia del contexto familiar de los niños y niñas sobre su sobrevivencia y 
desarrollo pleno es incuestionable. En la región de América Latina, un 44% de la población 
se encuentra en situación de pobreza, mientras que la pobreza extrema alcanza al 18,5% 
(CEPAL, 2002). Es decir, que de cada 100 hogares de la región, 44 carecen de los recursos 
necesarios para satisfacer sus necesidades básicas y 19 no cuentan con suficientes recursos 
para adquirir la canasta básica de alimentos. Lo más alarmante aún es el hecho ya establecido 
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 de que América Latina es la región más inequitativa del mundo en términos de distribución 
de ingresos. Según Behrman et al., debido a esta alta inequidad, las tasas de pobreza en 
nuestra región son más altas que lo que se predijera a partir del promedio de ingresos de la 
población (Behrman, Caviria y Székely, 2002, p.3). Asimismo, el 10% más rico de la 
población recibe el 40% de la renta nacional, mientras el 30% más pobre de la población 
latinoamericana recibe sólo un 7,5% (BID, 1998, p. 11). En la mayoría de los países 
latinoamericanos, dada su estructura socioeconómica inequitativa, la condición 
socioeconómica del hogar afecta fuertemente la disponibilidad de recursos, el nivel de acceso 
a los servicios básicos y la calidad de atención que los niños y niñas reciban. 
La estructura socioeconómica inequitativa interactúa con la desigualdad en la 
participación en la educación, creando un círculo vicioso que mantiene o empeora la brecha 
entre ricos y pobres. La población adulta latinoamericana logra obtener 6,3 años de 
escolaridad en promedio. Sin embargo, el 10% proveniente de hogares de mayores ingresos 
alcanza 11,4 años mientras que el 10% más pobre, sólo 3,1 años. Es decir, los más ricos 
obtienen una educación 3,7 veces más extensa que la de los pobres. El bajo nivel educacional 
de una gran parte de la población latinoamericana es preocupante, si se considera el análisis 
de la CEPAL que señala que en la región es fundamental completar el ciclo secundario y 
cursar como mínimo 12 años para acceder al bienestar económico (CEPAL, 1998). La Tabla 
2 presenta los años de escolaridad de la población de 25 años de algunos países de América 
Latina por nivel de ingreso y la disparidad entre el 10% más rico y el 10  más pobre, junto 
con el coeficiente de Gini del respectivo país1: 
Tabla 2. Años de escolaridad de la población de 25 años según nivel de ingreso 
Deciles de ingreso 
País 10% más 
pobre (a) 
10% más 
rico (b) 
Promedio Razón (b/a) Coeficiente de Gini 
Argentina* 7,0 13,6 9,4 1,9 n.d. 
Bolivia** 6,0 13,1 8,8 2,2 0,42 
Brasil 2,0 10,5 5,2 5,3 0.60 
Chile 6,2 12,8 8,8 2,1 0,57 
Costa Rica 4,1 11,5 6,9 2,8 0,47 
Ecuador 3,4 11,8 7,1 3,5 0,44 
El Salvador 1,6 10,3 4,9 6,3 0,53 
Honduras 2,1 9,6 4,7 4,6 0,54 
México 2,1 12,1 6,2 5,7 0,54 
Nicaragua 2,2 8,5 4,7 3,9 0,50 
Panamá 4,3 13,6 8,7 3,1 0,49 
Paraguay 3,4 10,7 6,1 3,2 0,59 
Perú 3,9 10,8 7,2 2,8 0,46 
                                                 
1 El coeficiente de Gini es uno de los indicadores más utilizados para medir la distribución de ingreso de un país 
y se mide en una escala entre cero y uno. Cero representa una distribución del ingreso perfectamente equitativa 
y uno representa una concentración total del ingreso en una persona. Por lo tanto, mientras más alto el 
coeficiente Gini, el país es más desigual en términos de la distribución del ingreso. En promedio, el coeficiente 
Gini regional de América Latina es 0,52, mientras lo de los países de la OCDE es 0,31, lo cual indica que los 
países latinoamericanos son mucho más desiguales que los países de la OCDE (Fuente: Banco Mundial, World 
Development Report 2000-2001, citado en PRIE. Informe Regional de las Américas: Evaluación de Educación 
para Todos en el Año 2000. Santiago de Chile. 2000).  
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 Uruguay** 6,0 11,9 8,0 2,0 0,42 
Venezuela 4,7 10,8 7,2 2,3 0,49 
Fuente: BID. Facing up to Inequality in Latin Amerinca 1998-1999; Banco Mundial, World Development 
Report 2000-2001, citado en UNESCO-ORELAC. Informe Regional de las Américas: Evaluación de Educación 
para Todos en el Año 2000. Santiago de Chile. 2000. 
* Sólo Gran Buenos Aires 
** Sólo áreas urbanas 
 
La Figura 1 ilustra gráficamente las disparidades que existen entre el 10% más rico y 
el 10% más pobre en Argentina (con menor disparidad), la región de América Latina y El 
Salvador (con mayor disparidad). Se puede observar en este gráfico que la disparidad es el 
resultado del bajo nivel de educación que alcanzan los pobres. En El Salvador, con 6,3 veces 
de disparidad (o 8,7 años de diferencia), los más pobres logran menos de 2 años de 
escolaridad. 
Figura 1. Años de escolaridad de la población de 25 años de edad (1998) 
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Fuente: ibid. 
 
A su vez, la Figura 2 ilustra la relación entre el coeficiente de Gini (desigualdad de ingreso) y 
la disparidad de años de escolaridad entre el 10% más rico y el 10% más pobre (desigualdad 
educativa. Se puede observar la tendencia general de que la alta desigualdad educacional se 
encuentra en los países con una elevada desigualdad de ingreso, como es el caso del Brasil, El 
Salvador, Honduras y México.  
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 Figura 2. Desigualdad socioeconómica y desigualdad educacional (1998) 
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 Fuente: ibid. 
 
La Tabla 3 demuestra la disparidad en las tasas de término de la educación primaria y 
secundaria entre el 10% más pobre y el 10% más rico en algunos países latinoamericanos. Se 
observa que la brecha educativa entre los ricos y los pobres se abre de manera radical, en la 
medida que avanzan al nivel secundario. 
Tabla 3. Tasas de término de la educación primaria y secundaria de la población  
entre 20 y 25 años según ingreso 
 
Educación Primaria Educación Secundaria 
País 
10% más 
pobre (a) 
10% más 
rico (b) Promedio
Razón 
(b/a) 
10% más 
pobre (a) 
10% más 
rico (b) Promedio 
Razón 
(b/a) 
Argentina* 83 100 97 1,2 13 92 50 7,1 
Bolivia** 84 94 92 1,1 51 83 61 1,6 
Brasil 19 95 57 5,0 2 73 23 36,5 
Chile 67 96 86 1,4 23 83 56 3,6 
Costa Rica 64 99 86 1,5 10 70 30 7,0 
Ecuador 76 98 88 1,3 14 73 36 5,2 
El Salvador 17 85 47 5,0 8 69 27 8,6 
Honduras 39 87 64 2,2 2 50 18 25,0 
México 52 92 83 1,8 4 70 32 17,5 
Nicaragua 31 90 60 2,9 3 43 17 14,3 
Panamá 75 99 92 1,3 11 84 49 7,6 
Paraguay 49 93 74 1,9 0 62 23 — 
Perú 53 95 78 1,8 33 87 61 2,6 
Uruguay** 88 99 96 1,1 16 72 42 4,5 
Venezuela 76 97 88 1,3 15 74 40 4,9 
Fuente: ibid. 
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 * Sólo Gran Buenos Aires 
** Sólo áreas urbanas 
Este perfil educativo de la población latinoamericana es alarmante desde el punto de 
vista de la reproducción intergeneracional de la pobreza. El circulo vicioso de la pobreza se 
desenvuelve así: los padres pobres con bajo perfil educativo tienen numerosos hijos, pero 
insuficientes recursos y conocimientos para satisfacer las necesidades de éstos o educarlos a 
nivel deseable; los niños que crecen en esta situación de desventaja logran un menor 
desarrollo cognoscitivo y socioafectivo, por lo que enfrentan dificultades académicas o 
interpersonales en la escuela, repiten grados y/o abandonan la escuela; debido al bajo nivel 
educativo, tienen dificultad de conseguir un empleo bien remunerado y suelen tener 
numerosos hijos y precozmente (Iglesias y Shalala, 2002, p. 364). De esta manera, el ámbito 
educativo del hogar afecta directamente el desarrollo de un niño a lo largo de su vida. El nivel 
educativo de la madre ha sido demostrado repetidamente como el factor más directamente 
vinculado a la mortalidad y morbilidad de los menores, así como a su desempeño académico 
posterior. Igualmente, un estudio de la CEPAL señala que un nivel educativo inferior a la 
enseñanza primaria completa (o menos de 6 años de estudio formal) afecta negativamente el 
desempeño del papel de protección y socialización del niño (CEPAL, 1998). Resulta evidente 
que el logro del desarrollo integral y el aprendizaje oportuno en la primera infancia también 
conlleva la necesidad de asegurar las oportunidades educativas tanto para los jóvenes como 
para los adultos. En otras palabras, es imprescindible garantizar la educación para todos a lo 
largo de la vida. 
 
5.- Equidad de la educación de la primera infancia 
Durante las últimas décadas, todos los países de la región desarrollaron acciones 
dirigidas, principalmente, a aumentar la cobertura de la educación inicial, y su oferta 
educativa se ha estado incrementando continuamente. Además de la mayor conciencia 
política y social sobre la importancia de esta etapa educativa, cabe destacar el importante 
papel de los programas no formales o no convencionales, promovidos y administrados por las 
familias, comunidades y organizaciones de la sociedad civil, destinados a los niños y niñas a 
quienes los programas formales no logran atender.  
Según el Informe regional de monitoreo de Educación para Todos 2003 (UNESCO-
OREALC, próxima publicación), la tasa neta promedio de matrícula para la región es del 
48% en el año 20002. Sin embargo, se observa una diversidad de situaciones entre países, 
reflejando diferentes condiciones de cada país –económicas, políticas, culturales o sociales– 
que le permiten otorgar mayor o menor importancia política y financiera a edades tempranas 
anteriores a la educación primaria. Además, se observan las diferentes tasas de matrícula para 
cada una de las edades consideradas en los países, concentrando en las edades más cercanas 
al ingreso de la educación primaria. Mientras que en Argentina el 100% de los niños de 5 
años asisten a este nivel, sólo el 2% de los niños de 3 años de Paraguay, se encuentra 
matriculado dentro de la educación pre-primaria. Las mayores disparidades entre edades para 
un mismo país se dan en Argentina (3 años 26% - 5 años 100%), Paraguay (3 años 2% - 5 
años 63%) y Uruguay (3 años 8% - 5 años 87%). Mientras que Cuba y Guatemala presentan 
                                                 
2 Este indicador se basa en el nivel 0 de la Clasificación Internacional Normalizada de Educación -revisión 
1997, CINE ’97, que la UNESCO ha desarrollado a efectos de asegurar la comparabilidad internacional. El nivel 
“0” de los 7 niveles clasificados corresponde a la educación pre-escolar estructurada, dirigida a niños de 3 o más 
años de edad en una institución escolar y a lo largo de, al menos, 200 horas al año. 
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 niveles de matrícula en pre-primaria similares entre edades (Cuba: 3 años - 99%, 4 años - 
92%, 5 años - 96%; Guatemala 5 años 32%, 6 años 43%). Incluso las tasas de matrícula en 
las edades obligatorias para los diez países oscilan entre un 100% (Argentina 5 años) y un 
40% (El Salvador 4, 5 y 6 años). 
El mismo Informe de la UNESCO-OREALC muestra que en términos de diferencias entre 
géneros, no existe la disparidad, e incluso, 16 de los 19 países presentan tasas netas de 
escolarización ligeramente mayores para las niñas que para los niños. 
 
Figura 3. Relación entre géneros. Tasa neta de matrícula. Educación pre-primaria (Año 
2000).  
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Fuente: UNESCO-OREALC. Educación para Todos en América Latina: Un objetivo a nuestro alcance. 
Informe Regional de Monitoreo de la EPT 2003. Santiago de Chile. Próxima publicación, con base en los datos 
estadísticos del Instituto de Estadística de la UNESCO. 
 
A pesar de esta ampliación generalizada de oferta educativa, aún persiste el problema 
de desigualdades en términos de acceso y calidad de programas educativos, en función de los 
factores, como son las zonas geográficas y niveles de ingreso. Además, los programas 
educativos suelen concentrarse en los niños de edades más cercanas al ingreso a la escuela 
primaria, y la atención educativa a los menores de 4 años es aún insuficiente (UNESCO-
OREALC, 2001a).  
A modo de ejemplo, como se ilustra en la Figura 4, el acceso a la enseñanza 
preescolar en Chile sigue fuertemente determinado por los niveles de ingreso de las familias 
de los niños. Mientras el 63,7% de los niños de 3 a 5 años pertenecientes al quintil más rico 
asisten a Educación Preescolar, en el quintil más pobre sólo el 32,8% tiene acceso a esas 
oportunidades educativas (Ministerio de Planificación, 1998). A su vez, sólo el 21,7% de los 
niños de este tramo de edades, provenientes de la zona rural, reciben atención preescolar, 
mientras el 45,7% de sus pares en la zona urbana tiene acceso a la Educación Preescolar. 
Figura 4. Cobertura de educación de 3 a 5 años en Chile (1998) 
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Durante la década de los 90, los países priorizaron la atención de los niños y niñas en 
situación de vulnerabilidad, sin embargo, aún permanece la desigual oportunidad a la 
atención educativa. Por otra parte, la carencia de datos estadísticos e indicadores de sus 
características y contextos familiares es un reto eminente en la región y en el mundo. Para 
atender de manera prioritaria a los grupos de población en situación de vulnerabilidad, se 
precisa la información sobre los niños y niñas en función de los factores asociados con 
vulnerabilidad y desventaja, a saber, el nivel socioeconómico del hogar, zona geográfica, 
discapacidades, maltrato, entre otros. Desafortunadamente, los datos existentes generalmente 
no están desagregados según estos factores importantes. Además, las estadísticas e 
indicadores oficiales suelen limitarse a los programas organizados en centros educativos, 
excluyendo las iniciativas no formales y no convencionales que involucran la participación de 
la familia y la comunidad. Dada su potencialidad de producir un mayor alcance 
especialmente sobre aquellos en situaciones de desventaja como también un mayor 
número de experiencias innovadoras, es fundamental contar con información global y 
desagregada sobre los programas no formales de atención a la primera infancia. Asimismo, la 
información de los niños y niñas entre 0 y 3 años es notablemente escasa y raramente está 
desglosada por edad simple3.  
El Marco de Acción de Dakar de Educación para Todos, adoptado en el Foro Mundial 
de Educación, celebrado en Dakar, Senegal (abril de 2000), establece como uno de los seis 
objetivos, extender y mejorar la protección y educación integrales de la primera infancia, 
especialmente para los niños más vulnerables y desfavorecidos. Por lo tanto, es urgente 
identificar en cada país a las poblaciones en situaciones de vulnerabilidad y atenderlos de 
manera prioritaria. 
 
6.- Calidad de la educación inicial 
En las últimas décadas, las políticas y los esfuerzos referidos a la educación inicial se 
han centrado en la ampliación de la cobertura y la atención a los grupos en situación de 
vulnerabilidad. No obstante, hacia finales de los 90, se observa una mayor preocupación por 
la calidad de los programas de educación de la primera infancia, principalmente en aquellos 
países donde se ha logrado una alta tasa de cobertura (UNESCO-OREALC, 2001a). Las 
estrategias para mejorar la calidad de los programas de educación inicial se han realizado a 
través de:  
• Elaboración y evaluación de currículos de atención integral de la primera infancia, junto 
con su articulación con la educación primaria;  
• Elaboración de materiales didácticos adecuados y culturalmente pertinentes;  
• Formación y capacitación de los educadores, padres y otros agentes que participan en el 
cuidado y protección de los niños y niñas.  
                                                 
3 En este sentido, la Oficina Regional de Educación de la UNESCO para América Latina y el Caribe está 
llevando a cabo un proyecto regional “Indicadores de educación de la primera infancia: Seguimiento de la 
Evaluación de Educación para Todos”, que tiene como objetivo construir un marco conceptual y un conjunto de 
indicadores comparables que sirvan para analizar la situación educativa de la primera infancia y mejorar las 
políticas y programas dirigidos a la primera infancia.  
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 • Educación y formación de los padres en las necesidades de la primera infancia y las 
pautas de crianza, para que sean educadores principales y activos de sus hijos e hijas en el 
hogar. 
Si bien la lucha contra la inequidad educativa es indudablemente un tema 
impostergable en la región, la expansión de la cobertura de la educación inicial no puede 
sacrificar la calidad del servicio y debe evitar la proliferación de una “educación pobre para 
los pobres”, ya que éstas son justamente las poblaciones que necesitan una mejor atención 
para compensar su contexto sociocultural de desventaja. Es decir que la equidad de la 
educación tiene que estar acompañada por la calidad. Por consiguiente, es imprescindible 
establecer los estándares de calidad de atención, a través de las bases curriculares comunes, a 
fin de asegurar la equidad de la calidad educativa. No se trata de un conjunto de estándares 
universales sino de un conjunto de criterios mínimos orientados a planificar, implementar y 
evaluar las acciones para el desarrollo integral de todos los niños y niñas de la primera 
infancia, según sus características y los valores locales.  
Ahora bien, el concepto de la calidad de la educación de la primera infancia es 
desarrollado históricamente y socialmente, por lo que depende mucho de los objetivos o 
prioridades que se establezcan en cada país y del contexto local en el que se encuentra un 
programa o un país (UNICEF, 2001). Algunos autores señalan que el intento de definir la 
calidad es un discurso modernista en búsqueda de la objetividad y la cuantificación, y desde 
la perspectiva postmoderna, tales intentos son vanos, ya que existen múltiples verdades y 
realidades (Dahlberg, Moss y Pense, 1999). Por lo tanto, destacan que la definición de la 
calidad tiene que ser contextualizada espacialmente y temporalmente. Según Peralta (2002), 
por calidad de la educación se entiende: 
“un conjunto de propiedades distintivas, dinámicas y relevantes de la educación 
que se construyen socialmente, que permiten valorar y normar lo deseado tanto 
en lo general de la propuesta, como en lo específico al operacionalizarse en 
ciertos estándares orientadores” (Peralta, 2002, p. 60). 
Dada la gran diversidad de las características individuales de niños y niñas, así como la 
heterogeneidad de sus contextos socioculturales, es importante que estos estándares sean 
flexibles y sirvan más bien como un marco orientador, a fin de que directores y educadores 
del programa revisen y evalúen sus entornos físicos y prácticas pedagógicas. En este 
sentido, los criterios de la calidad de programas educacionales deben constituirse en un 
conjunto esencial de elementos, para que todos los niños y niñas logren su desarrollo 
integral en su contexto dado. 
En la región se están realizando recientemente algunas evaluaciones de la calidad de 
la educación inicial o estudios longitudinales que podrían medir sus impactos. Países como 
Chile y Uruguay han definido indicadores para evaluar la calidad y eficiencia de los 
programas, con el fin de valorar su impacto y el nivel de aprendizaje de los niños y niñas 
(UNESCO-OREALC, 2001a, p. 153). En México se ha desarrollado la Escala de Evaluación 
de la Calidad Educativa en Centros Preescolares, con base en los indicadores y criterios 
definidos nacionalmente, la cual se aplicó en diversos tipos de programas, junto con una 
prueba de desarrollo infantil con base en el Test de Desarrollo Psicomotor, 2-5 Años (TEPSI) 
(Linares, Myers y Martínez, 2003). Esta escala permite comparar la calidad educativa de 
diferentes programas o diferentes centros preescolares (a partir de la observación de los 
insumos, proceso educativo, gestión educativa y la relación con el entorno), así como entre 
las aulas del mismo centro (en términos de los insumos y proceso educativo). Además, la 
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 prueba de desarrollo de los niños y niñas permite observar diferentes niveles de desarrollo de 
los niños en diferentes ubicaciones geográficas y en diferentes programas preescolares. 
Aunque se requieren más investigaciones cualitativamente profundas para establecer las 
relaciones entre la calidad de los programas preescolares y el desarrollo y aprendizaje de los 
niños y las niñas, ambos instrumentos son sumamente útiles para promover políticas y 
programas que pretendan mejorar la calidad de la educación de la primera infancia. 
 Pese a la carencia mencionada de una evaluación sobre la calidad y el impacto de 
programas en nuestra región, se puede identificar algunas características como elementos 
necesarios para los programas de educación inicial de buena calidad: 
• Reconocimiento y respeto por los derechos del niño y la niña sin discriminación, y 
creación de un ambiente de afecto y seguridad; 
• Atención integral orientada al desarrollo armónico del niño (salud, nutrición, desarrollo 
psicosocial, afectivo y cognoscitivo); 
• Bases curriculares que sean integrales, pertinentes y flexibles para atender a la diversidad 
de los niños y satisfacer las normas de calidad; 
• Articulación con otros niveles educativos, evitando los riesgos extremos de convertirse en 
una “guardería” sin intencionalidad educativa y meramente preparar los niños para la 
educación primaria; 
• Disponibilidad de facilidades seguras y accesibles y de materiales didácticos adecuados 
según las características y necesidades de los niños y niñas y que permiten a sus padres y 
madres educar a sus hijos; y 
• Recursos humanos capacitados y motivados en su trabajo con los niños y niñas (docentes, 
madres y padres, otros familiares y comunidades). Con acceso a una formación 
permanente para que sigan mejorando su desempeño y la calidad de atención. 
 
7.- Impactos de la educación de la primera infancia 
 Como se mencionó anteriormente, existen evaluaciones longitudinales de programas 
preescolares en los Estados Unidos (ej., Head Start, Carolina Abecedarian Project, Infant 
Health and Development Program), dirigidos a los niños y niñas del sector socioeconómico 
bajo. Estos demuestran que los niños y niñas que participaron en programas preescolares de 
alta calidad presentan una menor tasa de repetición y deserción escolar, en comparación a 
aquellos que no participaron. Asimismo, los participantes de estos programas tuvieron un 
mejor desempeño en exámenes académicos, mayores tasas de término de la educación 
primaria y secundaria y mayor participación en la educación superior, y posteriormente 
registran una mayor tasa de empleo y de ingreso. Además de los niños y niñas partícipes de 
los programas, estos programas educativos han tenido efectos positivos en sus familias: los 
padres y madres mejoraron sus prácticas de crianza y participaron activamente en los 
programas; las madres presentaban un mejor estado emocional y una mayor probabilidad de 
empleo (citado en Young, 2002). En algunos países latinoamericanos, como Brasil y Bolivia, 
se comienzan a mostrar efectos positivos similares de programas preescolares al bajar las 
tasas de repetición y abandono escolar y aumentar el términos y desempeño escolar  (citado 
en Mustard, 2002). Cabe señalar que si bien estas y otras investigaciones acumuladas no 
evalúan la calidad del programa inicial propiamente tal, afirman que tales programas de 
buena calidad tienen impactos importantes en el proceso educativo y de desarrollo. 
Por otra parte, si bien la educación inicial ha de fomentar el desarrollo integral y 
aprendizaje de niños y niñas, uno de sus objetivos es prepararlos para la siguiente etapa 
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 educativa. De este modo y como una aproximación hipotética de esta preparación de niños y 
niñas, parece relevante analizar la forma en que ellos pasan y terminan la educación 
primaria4 . Nuestra región no cuenta con suficientes datos confiables sobre la deserción 
escolar en la educación primaria. Sin embargo, se ha comprobado repetidamente que la 
repetición en la educación primara es el problema más preocupante, ya que la repetición 
indica que el aprendizaje del alumno o de la alumna no alcanzó el nivel esperado y este 
alumno o alumna tiene el riesgo de dejar la escuela, especialmente, si repite grados más de 
una vez. 
La Tabla 4 indica las tasas de repetición en la primaria según el grado de algunos 
países con tasas relativamente altas. Un aspecto destacable es que el primer grado, en general, 
tiene la tasa de repetición más elevada. Cuatro de cada 10 niños del primer grado en Brasil y 
uno de cada 4 niños en Guatemala repiten el primer grado. Es posible imaginar lo impactante 
y humillante para los niños y niñas que su primera experiencia escolar esté marcada por el 
fracaso y deba repetirlo, mientras que sus compañeros de curso avanzan al siguiente grado.  
 
Tabla 4. Repetición en la Educación Primaria (1998) 
 Total 1er grado 2º grado 3er grado 4o grado 5º grado 6th grado 
Brasil 24% 40% 24% 18% 14% 26% 19%
Guatemala 15% 26% 14% 11% 8% 5% 3%
México 7% 11% 9% 7% 6% 4% 1%
Uruguay 8% 17% 10% 8% 6% 5% 3%
Source: Los datos de la UNESCO Instituto de Estadística, citado en el Informe Regional: Panorama Educativo 
de las Américas. Proyecto regional de indicadores educativos (PRIE). Santiago, Chile, 2002. 
 
Puesto que la relación entre la repetición y el desempeño académico no está muy bien 
definida, varios países establecen o consideran el sistema de promoción automática en la 
primaria (ej. Perú). Por otra parte, esta información demuestra el valor indiscutible de la 
educación inicial orientada a que los niños y niñas estén preparados pscicosocial, cognitiva y 
físicamente. Asimismo, indica nuevamente la importancia de la articulación entre la 
educación inicial y la educación primaria. Cabe advertir, sin embargo, la inclinación general 
de enfocarse en el desarrollo cognoscitivo de los niños y niñas, y medir la supuesta calidad de 
educación de la primera infancia solamente a través de pruebas cognitivas y lingüísticas. Esto 
refleja la tendencia dominante en la evaluación de la calidad de la educación primaria, 
medida en términos de resultados de exámenes estandarizados de matemáticas y lenguaje. 
Una evaluación de la calidad de la educación de la primera infancia ha de ser holística y 
multidimensional. 
 
8.- Conclusiones 
Aunque la educación por sí sola no puede resolver el problema de pobreza e inequidad 
socioeconómica, sabemos que la educación juega un papel clave para que los 
latinoamericanos salgan de la situación de pobreza y vivan una vida sana y digna. Existen 
varios factores que pueden compensar los efectos socioeconómicos. Un estudio realizado por 
                                                 
4 Cabe destacar, sin embargo, que tanto el contexto social y familiar del niño/a como la calidad de la propia 
escuela indudablemente afectan su conclusión exitosa. 
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 el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación de la UNESCO-
OREALC (2000a), por ejemplo, muestra que si bien el contexto familiar de los niños (el nivel 
educativo de sus madres, etc.) es la variable más influyente en su desempeño escolar 
posterior, el buen clima del aula puede compensar esa desventaja, permitiéndoles lograr un 
mayor nivel de rendimiento académico, independientemente de su origen sociocultural. El 
buen clima del aula en este estudio fue concebido y medido como un ambiente en el que los 
alumnos no molestan a sus pares, no pelean mucho y consideran que sus pares son amigos. 
Desde luego, este clima no es un producto dado sino un proceso pedagógico que los 
educadores y las educadoras cultivan para y con sus alumnos. La capacidad de convivencia y 
respeto por los demás tiene que ser sembrada y nutrida desde la primera infancia. En otras 
palabras, es posible quebrar el círculo vicioso de reproducción intergeneracional de la 
pobreza, brindando una atención integral de buena calidad a los niños y niñas en situación de 
desventaja y vulnerabilidad.  
La voluntad política es esencial para movilizar los recursos financieros públicos, que 
poco se invierten en la actualidad en la educación inicial en comparación con otros niveles 
educativos. La obligatoriedad de la educación preescolar o los años de educación básica 
obligatoria, no garantizan una educación de calidad para todos. Incluso, podríamos 
argumentar acerca del umbral de 12 años de escolaridad para salir de la pobreza, establecido 
por la CEPAL, —lo cual es muy lejano a la realidad actual del promedio de 6,3 años— que si 
tuviéramos una educación de buena calidad en la región, a lo mejor no necesitaríamos pasar 
tanto tiempo en la escuela. De hecho, los países conocidos por tener un alto nivel educativo, 
como es el caso de Finlandia, Noruega, Dinamarca, Japón y Singapur, comienzan la 
educación obligatoria a los 6 o 7 años (sin tener la obligatoriedad preescolar) y que dura entre 
6 y 10 años. Lo importante es que la buena voluntad política orientada a aumentar la 
cobertura y disminuir la inequidad educativa existente sea acompañada y equilibrada con la 
calidad y evidenciada en los resultados del aprendizaje. En este sentido, se requiere establecer 
las metas claras y los criterios que garanticen la calidad de los servicios de la educación de la 
primera infancia. 
Obviamente este desafío no puede enfrentarlo solamente el gobierno. El Marco de 
Acción de Educación para Todos de Dakar, además de renovar el compromiso de lograr “una 
educación básica para todos los ciudadanos y todas las sociedades”, establece la necesidad de 
hacer de la educación una responsabilidad compartida por los sectores tanto públicos como 
privados de la sociedad: gobierno, organismos multi y bilaterales, organizaciones no 
gubernamentales, representantes de la sociedad civil y la comunidad educativa. Sin embargo, 
a pesar del reconocido valor de la atención de la primera infancia, la oferta de servicios no ha 
sido fácil de organizar y coordinar, ya que ésta involucra muchos sectores públicos y 
privados. Sólo el sector público involucra a una amplia gama de instituciones como 
ministerios de educación, salud, trabajo, bienestar social, familia, mujer, etc. Por lo tanto, la 
articulación intersectorial y la colaboración entre agentes directivos, educadores y familias 
son claves para ofrecer una atención integral a los niños y niñas. La educación es una tarea de 
todos y un compromiso de cada uno de nosotros. 
Los padres y madres deben ser parte integrante de los programas de atención a la 
primera infancia destinados a favorecer el desarrollo armónico de los niños y niñas. La 
formación de los padres y madres como primeros educadores de sus hijos es una estrategia 
fundamental de estos programas. Es imprescindible desarrollar acciones dirigidas a lograr una 
mayor preparación de los padres, especialmente los de menores recursos, de forma que 
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 puedan participar activamente en la educación de sus hijos, apropiarse de los programas y 
participar en su control, exigir derechos y asumir responsabilidades. Para tal fin, existe la 
necesidad urgente de desarrollar las políticas educativas intersectoriales de educación inicial 
que apoyen la participación y educación de padres y familias, para que éstos sean educadores 
efectivos de sus hijos, e incorporarlas a las políticas educativas de la educación básica en 
general. 
Una buena educación desde el nacimiento es un derecho humano. Tenemos que unir 
esfuerzos para que cada niño y niña ejerza este derecho humano fundamental y para que 
todos los ciudadanos y ciudadanas sean actores y autores de la búsqueda de la equidad y la 
calidad de la educación de la primera infancia. Es cierto que “más vale tarde que nunca”, pero 
las ventanas de oportunidades para los niños y niñas están abiertas en este momento y no para 
siempre.  
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Disciplina, saber y existencia 
 
Carlos Alberto Ospina H. 
 
• Resumen: El presente trabajo aborda, de manera didáctica, la importante 
distinción entre disciplina y profesión y propone entender por disciplina la formación del 
carácter y la personalidad sin invalidar el significado genuino de disciplina académica o 
científica. Al presentar dos posturas clásicas frente al saber: la de Aristóteles y la de 
Comte, se muestran los límites de ésta última cuando pretende abarcar la vida misma con 
criterios de eficiencia y productividad, anulando el libre juego de la existencia que se 
regula por criterios muy distintos a la universalidad teórica y a la operatividad técnica. La 
disciplina, así entendida, no alude al mero estrechamiento de la mirada sobre el mundo o a 
pautas de acción fijas; se refiere, por el contrario, a la ampliación de los criterios de 
actuación que nos ayuden a decidir sobre lo mejor para la propia vida y la de los demás. 
Al aplicar estos elementos de reflexión a la educación contemporánea, se concluye en la 
necesidad de buscar la formación disciplinada de la persona que involucre necesariamente 
al menos el desarrollo de dos características formativas básicas: la autonomía y el espíritu 
crítico.       
Palabras clave: Disciplina, Profesión, Educación, Ética y Filosofía, Autonomía, 
Espíritu Crítico, Formación Humanística. 
 
• Resumo: Este trabalho apresenta um abordagem didática da importante diferença 
que existe entre disciplina e profissão e propoe-se entender o termo disciplina como 
a formação do caráter e da personalidade sem, no entanto, invalidar o seu significado 
genuino como disciplina académica ou disciplina científica. Ao apresentar duas posturas 
clásicas frente ao saber, isto é, a de Aristóteles e a de Comte, mostram-se os limites desta 
última quando pretende abranger a vida mesma com critérios de eficiência e 
produtividade, anulando o livre jogo da existência, a qual é regulada por critérios muito 
diferentes aos da universalidade teórica e aos da operatividade técnica. A disciplina, assím 
compreendida, não somente refere-se  ao estreitamento do olhar sobre o mundo ou a 
pautas de ação fixas. Refere-se, pelo contrario, à ampliação dos critérios de atuação que 
possam nos ajudar a decidir sobre o que é melhor para a nossa própia vida e a dos outros. 
Aplicando estes elementos de reflexão à educação contemporânea, conclui-se na 
necessidade de procurar a formação disciplinada da pessoa envolvendo, necessariamente, 
ao menos, o desenvolvimento de duas caraterísticas formativas básicas: a autonomía e o 
espiritu crítico.  
Palavras chave: Disciplina; Profissão; Educação; Ética e Filosofía; Autonomía; 
Espiritu Crítico; Formação Humanística. 
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El concepto de disciplina, aunque central en la formación universitaria, ha sido poco 
trabajado y la mayoría de las veces se confunde con el de las profesiones. Para abordarlo es 
preciso, entonces, intentar determinar sus principales características. La noción de 
disciplina se asocia, por lo general, con obediencia a una autoridad y a un estilo de vida que 
se caracteriza por imponer privaciones, restricciones y limitaciones individuales, en 
beneficio de una institución, una idea o un programa. Así es común oír hablar de disciplina 
militar, disciplina monástica o disciplina partidista, para mostrar la pertenencia a una 
institución (militar, religiosa o civil) a la cual se le debe la mayor obediencia, hasta el 
extremo de que sus integrantes renuncian a la iniciativa y a la libertad individuales para 
someterse a las reglas y designios de la institución. 
En otros contextos la noción de disciplina aparece asociada a una vida sometida al 
conocimiento y, entonces, se habla de disciplinas científicas, humanísticas o artísticas. En 
este caso el término de disciplina designa el fundamento investigativo de cada una de las 
áreas del saber mencionadas y son como la puerta de entrada a esas áreas, pues son las 
disciplinas las que producen y alimentan el conocimiento. Podríamos afirmar que las 
disciplinas surgen de la manera como enfocamos aspectos determinados de la realidad que 
queremos conocer; si la realidad la vemos desde la presencia de sus objetos concretos, de 
sus hechos, regularidades o procesos visibles, o que se pueden inferir directamente de lo 
observable tenemos la física, la biología o la química; pero si la realidad la queremos ver a 
través de símbolos, de valores y de costumbres, entramos al ámbito humano, social y 
cultural abordado por disciplinas como la antropología, la sociología, la filosofía, etc. En 
este caso mencionamos las dos grandes áreas del saber disciplinar: las naturales y las 
humanas; cada una de las cuales posee unos métodos, unos principios y unos 
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procedimientos que es necesario seguir para obtener el adecuado conocimiento de sus 
objetos y sus problemas de investigación, es decir, son disciplinas cuyo dominio exige, a la 
vez, disciplina de estudio.  
Sin embargo, varias preguntas merecen ser respondidas: ¿con qué fin el hombre cultiva 
tales disciplinas?, ¿sólo por el placer de conocer? ¿Para lograr mayor bienestar material y 
espiritual?, ¿para vivir mejor?, si es así ¿lo ha conseguido? En los intentos por dar respuesta 
a estos interrogantes y a otros más del mismo tenor, encontramos diversas propuestas de 
clasificación del saber que se han dado a través de la historia, cada una de las cuales 
responde a diversos criterios que van desde la consideración de las facultades humanas (la 
imaginación, la voluntad, la razón*, etc) hasta el objeto de estudio y el método propio de 
cada una de las disciplinas. 
 
I. Dos sentidos de disciplina o dos posiciones frente a los fines del saber 
 
Para nuestro caso sólo atenderemos a dos posiciones por considerar que ellas son 
suficientes para mostrar las dos posturas fundamentales que Occidente ha adoptado frente 
al saber. Una, la de Aristóteles para quien el saber se orienta a realizar la perfección y 
alcanzar la felicidad humana tanto en el individuo como en la sociedad y la otra, la de 
Augusto Comte para quien el conocimiento progresa hacia formas cada vez más racionales 
y se pone al servicio del progreso y del orden, tanto social como natural, pues el 
conocimiento racional ayuda a perfeccionar tanto el orden natural como el orden moral de 
la sociedad. 
 
1.1 El saber para la vida     
 
Aristóteles, teniendo presente la natural tendencia del hombre a saber (Aristóteles, 
1987, I,1, 980ª 21), habló de tres tipos de conocimiento: el conocimiento teórico 
(metafísica, física, biología) cuyo interés central es la búsqueda de la verdad; el 
conocimiento práctico (la ética, la política) que se refiere a la acción y no a la verdad y 
afecta de manera directa al sujeto que conoce, pues cada nuevo conocimiento práctico tiene 
un efecto directo en la manera como actuamos frente al mundo y en la sociedad y, 
finalmente, el conocimiento productivo (poiético, técnico) orientado al hacer y al producir.  
La clasificación del saber de Augusto Comte responde al criterio del desarrollo 
progresivo del conocimiento desde formas simples hasta formas más complejas, que se 
                                                 
* Fue Francis Bacon en el siglo XVII (1561-1626) quien propuso esta clasificación. Según él, la 
razón es el instrumento propio de las matemáticas, de la física y de la filosofía; la memoria es 
fuente de la historia y de la historia natural, y la imaginación engendra la poesía. Es sobre todo en el 
siglo XIX que la clasificación se hace atendiendo al objeto de estudio de cada disciplina (así, por 
ejemplo, la física tiene por objeto la materia y el movimiento; la biología, los seres vivos; la 
historia, los hechos pasados; etc), pues las facultades humanas ya no sirven de criterio distintivo 
porque para el nuevo espíritu quedó establecido que la razón debe estar presente en todo 
conocimiento que pretenda ser científico, por eso en él no se cuenta la imaginación poética.  
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organizan tomando como único referente el modelo investigativo de las ciencias naturales. 
Según él son seis las ciencias esenciales: “la matemática, la astronomía, la física, la 
química, la biología y la sociología, la primera de las cuales constituye necesariamente el 
punto de partida exclusivo, y la última el único fin esencial de toda la filosofía positiva” 
(Comte, 1984, p. 148) que se ordenan, además, por una “generalización y dependencia 
decrecientes”, las cuales se dan como un producto del propia desarrollo del sujeto, quien en 
su pensamiento evoluciona desde un estado teológico o imaginativo, que se caracteriza por 
ser altamente especulativo y muy abstracto; pasando por un estado metafísico en el cual 
imperan entidades o abstracciones personificadas en las explicaciones que se dan sobre la 
realidad, hasta conseguir un estado positivo en el cual el espíritu humano renuncia a 
emprender estudios absolutos y a querer conocer entidades y realidades inaccesibles, para 
ocuparse sólo de los conocimientos aportados por la observación, como los sucesos 
particulares o generales que puedan ser enunciados, o las relaciones constantes (leyes) que 
existen entre los fenómenos observados.  Para Comte, sólo con el estado positivo la 
humanidad consigue la madurez o virilidad, pues el primer estado (el teológico) es algo así 
como su infancia, un estado de inocencia y de ingenuidad, mientras que el segundo estado 
(el metafísico) es un estado enfermizo, intermedio, que secunda “negativamente el 
desarrollo esencial de nuestra civilización y filosofía modernas” (cfr. pp. 38 y ss).  
La diferencia entre ambas posiciones frente al saber, que podríamos asumir como 
paradigmáticas, refleja también la diferente concepción acerca del valor formativo tanto de 
las disciplinas, entendidas como áreas del saber, como de la disciplina personal en relación 
con el carácter o modo de ser del hombre y los fines que persigue. Para Aristóteles el fin 
último del ser humano es lograr su propia perfección, mediante el ejercicio de las potencias 
y capacidades típicamente humanas, vale decir, las que sólo le son propias como humano, 
como la inteligencia, la reflexión consciente o, en últimas, el ejercicio de la razón. El 
cultivo del intelecto, el saber mismo es lo que mejor conviene a la naturaleza del ser 
humano e igualmente es el medio más apropiado para lograr su felicidad, finalidad última 
de la existencia, y que encuentra en la contemplación desinteresada de la verdad, pues no 
puede haber felicidad mayor que la que reporta una vida dedicada a la sabiduría: “Además, 
el que procede en sus actividades de acuerdo con su intelecto y lo cultiva, parece ser el 
mejor dispuesto y el más querido de los dioses...Es manifiesto que todas estas actividades 
pertenecen al hombre sabio principalmente; y, así, será el más amado de los dioses y es 
verosímil que sea también el más feliz. De modo que, considerado de este modo, el sabio 
será el más feliz de todos los hombres” (Aristóteles, 1997, X, 8, 1179ª, 20-30). 
Para Aristóteles la actividad que más asemeja a los hombres y a los dioses es la 
actividad teórica, porque el entendimiento es la parte más divina que posee el hombre y, 
por tanto, la vida guiada por él será muy superior a la existencia llevada sólo por los 
sentidos, las pasiones y los placeres sensoriales. Esta postura resume, en realidad, la 
concepción que desde Sócrates y Platón vinculó el conocimiento filosófico a la propia 
formación del hombre, pues los clásicos problemas cosmológicos que preocuparon a los 
primeros pensadores fueron reemplazados por el hombre como centro de interés, 
considerado no sólo como un ser que razona y piensa, sino como habitante del mundo 
sensible y empírico en el que interactúa con otros hombres y en el que se esfuerza por 
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llevar una existencia feliz. El propio Platón ya había planteado que la vida que merece ser 
vivida es la vida que ama la belleza pura y la sabiduría; la vida del hombre encuentra en la 
pasión o en el amor por la sabiduría (filosofía) verdadero aliento para elevarse y mantenerse 
por encima de las meras configuraciones sensibles, por encima de la vida terrena y del 
mundo del devenir, pues Platón aspiraba a formar los hombres para que se elevaran desde 
el conocimiento de las entidades particulares y sensibles hasta lo que él considera el 
verdadero saber, hasta la filosofía que busca conocer las realidades universales. Digamos 
que Platón pasó de la vida al conocimiento, del hombre existente al hombre pensante como 
ideal.   
Aristóteles, por el contrario, fue del conocimiento a la vida, pues la vida teórica pura es 
una aspiración que aunque elevada, por sí sola no es suficiente para aportarle felicidad al 
hombre, quien transcurre en medio de la vida cotidiana en la cual es preciso decidir y actuar         
 
Y este es el caso de las ... artes, pues lo que hay que hacer después de haber 
aprendido, lo aprendemos haciéndolo. Así nos hacemos constructores construyendo 
casas, y citaristas tocando la cítara. De un modo semejante, practicando la justicia 
nos hacemos justos; practicando la moderación, moderados, y practicando la 
virilidad, viriles. .. 
Además, las mismas causas y los mismos medios producen y destruyen toda virtud, 
lo mismo que las artes; pues tocando la cítara se hacen tanto los buenos como los 
malos citaristas, y de manera análoga los constructores de casas y todo lo demás; 
pues construyendo bien serán buenos constructores, y construyendo mal, malos 
(Aristóteles, 1997, II, 1, 1103ª 30- 1103b 5) 
 
Así, entonces, lo que aprendemos para enfrentar la vida lo aprendemos mejor con la 
práctica que con la teoría. Una cosa es conocer la verdad y otra muy distinta es enfrentar las 
exigencias de la vida y no de cualquier manera, sino enfrentarlas bien, como debe ser, para 
salir adelante. En este caso conocer la verdad ayuda mucho, pero sobre todo la verdad de 
las cosas del hombre, de la esencia misma del hombre, vale decir, la verdad sobre la 
naturaleza humana resulta mucho más decisiva en el momento de “jugarnos la vida” que la 
verdad sobre las cosas del mundo la cual, además, terminó condensada en formas abstractas 
y lógicas. Dado que la existencia transcurre en medio de la incertidumbre, de alternativas y 
de momentos sorprendentes, es necesario disponer de un conocimiento previo de las 
situaciones que nos ayude a decidir “qué hacer” cuando tenemos que actuar, sobre todo si 
se tiene en cuenta que la vida misma es una exigencia incesante para la acción. El saber, 
entonces, no se debe considerar un fin en sí mismo, sino un medio para vivir bien, tal como 
“el conócete a ti mismo” socrático ya lo prefiguraba y lo aplica la consigna aristotélica que 
pide vivir inteligente y sabiamente. 
Los griegos, entonces, piensan la disciplina del espíritu en función de la plenitud del 
despliegue de la naturaleza humana, de lo que mejor convenga a la formación de su carácter 
y ayude a ser feliz. De esta suerte el cultivo del intelecto tiene sentido si se ha de constituir 
en guía de la acción; si el obrar, si las pasiones, las inclinaciones y la voluntad en general 
siguen “la recta razón” y se someten a ella. Cada vez que una persona actúa pone de 
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presente lo que ella es y cuál es su “carácter” (su ethos), es decir, cuál es en verdad su 
actitud frente al mundo y a los demás; y aún cuando el individuo simule ser lo que no es, en 
el modo de actuar se manifiesta su propio ser, pues el modo de actuar está determinado por 
lo que piensa acerca de las cosas. La acción reveladora del ser del hombre es la acción que 
se ha derivado de una previa deliberación, vale decir, de un examen sobre los mejores 
medios que debemos utilizar para lograr los fines que nos proponemos (Aristóteles, 1997, 
III, 5) y como ya quedó establecido que el más elevado fin al que pueda aspirar el hombre 
es la felicidad, es preciso deliberar con juicio para saber cuál es el mejor y el más correcto 
medio, entre las numerosas alternativas que las existencia ofrece, para alcanzar ese fin. 
Cada vez que seguimos el camino correcto, cada vez que actuamos como es debido, 
estamos modelando el carácter en ese sentido y estamos llevando a la práctica las mejores 
posibilidades de excelencia (virtudes) humana que hay en nosotros mismos, todo lo cual se 
consigue gracias a “la sabiduría práctica”, que utiliza el conocimiento teórico del que 
disponemos para llevarlo a su aplicación en la vida práctica, en la existencia cotidiana 
donde, en atención a la situación concreta que estemos viviendo y con la experiencia que ya 
tenemos, nos ayuda a tomar decisiones, a deliberar y actuar con prudencia para hacer lo que 
mejor convenga a nuestra existencia y a la de los demás. Pero precisamente porque son 
muchas las ocasiones en la vida en las cuales obramos en contra de lo que “sabemos” es lo 
mejor y lo correcto, cuando, por ejemplo, obramos llevados no por ese conocimiento 
previo, sino por el placer o por la conveniencia personal, es preciso disciplinar el espíritu y 
el carácter, lo que equivale a decir, someterlos a normas superiores de acción y a ideales de 
vida racionales y comunes.     
La disciplina en tal caso es forjar el carácter para hacerlo fuerte y firme, capaz de 
enfrentar con el mismo vigor tanto lo que produce placer como lo que es doloroso; para 
gozar de las pasiones y de las emociones sin tener que acabarlas, es decir, manteniéndolas 
en los límites de lo razonable; para aprender a luchar contra las inevitables contrariedades 
que la vida ofrece y disfrutar de las conquistas que esa lucha entrega. Cuando Nietzsche 
habló de dos instintos o de dos fuerzas que sostuvieron la cultura griega en su momento de 
mayor esplendor, lo dionisíaco y lo apolíneo, quiso decir que la existencia posee una fuerza 
desbordante que amenaza con lanzar al individuo a un disfrute en el que se pierden todos 
los límites distintivos, por eso requiere de la mesura, de la medida que da la razón, que sólo 
la disciplina del espíritu y del carácter logra contener y permite aprovechar la energía antes 
desbordada en beneficio de la vida en común con los demás hombres, además para 
encauzar la actividad hacia la creación y no a la destrucción. En este sentido preciso 
tomamos el concepto de disciplina en la antigüedad, como la formación del hombre para 
vivir con sabiduría y felicidad. 
 
1.2 Conocimiento y dominación  
 
No debemos olvidar que entre las concepciones que hemos tomado como modelo, la de 
Aristóteles y la de Comte, median 23 siglos de historia, por tanto, numerosos y 
fundamentales cambios materiales y espirituales que determinan sus distintos modos de 
pensar. Por ejemplo, en la concepción de Comte ya está presente la noción de ciencia 
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moderna para la cual el método y el experimento racional (Descartes, Galileo, Newton) son 
poderosos medios de dominio del saber y de la naturaleza, pues el nuevo espíritu que 
acompaña al hombre desde el siglo XVII, desconocido entre los griegos, es que el saber 
otorga poder (Bacon) y que todo puede ser dominado por el cálculo y la previsión, de suerte 
que lo mágico del mundo debe ser excluido (Max Weber), y ya no hay lugar para lo 
imprevisto y sorpresivo, hasta el punto de que las sorpresas son consideradas casi una 
anomalía de la vida programada y calculada, igual que la experiencia personal si no está 
vinculada a algún proyecto previo y productivo (el diseño técnico). 
El espíritu moderno entiende el obrar del hombre en el sentido de la dominación técnica 
del mundo, como soporte de los procesos técnicos de producción, de suerte que el saber se 
transforma en conocimiento metódico y controlable de las leyes de la naturaleza y de la 
estructura de las cosas que permite ponerlas bajo el señorío del hombre. La clásica 
definición del hombre como animal racional se transforma ahora en sujeto cuya esencia es 
la autoconciencia y la razón científica, de tal manera que “la marcha del espíritu moderno 
fue interpretada como la marcha de la autorrealización a través del poder de su razón 
científica” (Landgrebe, 1987, p. 184) y la disciplina se convirtió en la formación del 
espíritu científico, como afinamiento del entendimiento en su capacidad lógica de 
deducción de leyes y en la creación de sistemas de explicación de los fenómenos naturales 
con base en la representación matemática del mundo y puramente mental del sujeto. 
Con la duda cartesiana, con la única certeza de que el “yo piensa”, los sentidos como 
fuente del conocimiento fueron suplantados por el proceso mental de razonamiento 
matemático que produce los fenómenos y los objetos de conocimiento. El mundo, según lo 
planteó Heidegger, se convierte en una imagen del sujeto, quien se lo representa 
matemáticamente; el mundo, entonces, se transforma en una imagen del hombre, tal como 
en la Edad Media el hombre era una imagen de Dios y, así, el teocentrismo medieval es 
reemplazado por el antropocentrismo moderno.   
No son las cosas tal como aparecen a los sentidos las que proveen de datos a la mente, 
sino su reconfiguración simbólica la que origina los hechos que la nueva ciencia habrá de 
estudiar. El conocimiento entendido como la facultad de razonar ocupa ahora el lugar del 
saber sensible, en una especie de desconexión inicial del mundo empírico, fenoménico y 
aparente, mientras se elabora el objeto de conocimiento que luego es, paradójicamente, 
verificado y experimentado en ese mundo previamente suspendido. 
Lo cierto es que la realidad queda convertida en un conjunto de abstracciones y de 
símbolos, cuyo apropiado encadenamiento matemático da razón de la “verdad” de los 
hechos y, de esta suerte, la verdad de la ciencia se impone sobre la contundencia de la vida 
misma. “Las construcciones intelectuales de la ciencia son hoy para los jóvenes un reino 
ultraterreno de artificiosas abstracciones que tratan de aferrar en sus pálidas manos la 
sangre y la savia de la vida real sin conseguirlo jamás” decía Max Weber (1995, p. 202) a 
comienzos del siglo XX, y con ello quería expresar que aunque la ciencia ha sido capaz de 
explicar casi todos los fenómenos naturales y pese a su indiscutible éxito en el dominio de 
las cosas y a la creciente imposición técnica sobre la realidad, no ha podido ofrecer la 
felicidad y la libertad que le prometió al hombre. No cabe duda del mejoramiento de las 
condiciones materiales de existencia que los avances científicos y tecnológicos han 
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permitido, lo cual, sin embargo, no se ha reflejado en el esperado incremento de bienestar 
espiritual de la humanidad, como el que proclamaba con demasiado optimismo el discurso 
positivo de Comte. 
Desde la ilustración del siglo XVIII se venía pregonando que la ciencia era la 
posibilidad que tenía el hombre de liberarse tanto de las determinaciones naturales como de 
los prejuicios, de los dogmas y de cualquier autoridad que no tuviese su fundamento en la 
razón. Acorde con tal espíritu la invitación de Kant era pasar de la minoría a la mayoría de 
edad, es decir, seguir la consigna sapere aude, que significa atrévete a pensar; a pensar por 
uno mismo sin imposiciones externas, de manera autónoma y libre (Cfr. Kant, 1998). El 
problema estuvo en que la ciencia fue tomada como la única y más elevada alternativa que 
tuvo el hombre para conseguir su “progreso” hacia formas superiores de existencia y de 
bienestar material, lo que implicó que a su paso se arrasaran otras formas de experiencia no 
vinculadas a la racionalidad tecnocientífica moderna y que, siendo consecuentes con la idea 
lineal de progreso del siglo XIX, se suponían opuestas a esa idea y al desarrollo de la 
humanidad1, de tal manera que la fantasía, las creencias míticas o religiosas, los delirios 
poéticos y las apreciaciones de valor no fueron invitadas a participar del nuevo proyecto de 
civilización moderna en el que el progreso y el orden constituyen sus dos condiciones 
fundamentales. Esas condiciones sólo son alcanzables en la medida en que los conceptos 
más abstractos de la ciencia demuestren su verdad y aterricen en la tierra por medio de la 
tecnología. Es el momento, entonces, en el que el saber despliega todo su poder porque se 
orienta especialmente hacia el logro del creciente dominio del mundo,  
Vimos que para los griegos el conocimiento era un medio para la autocomprensión del 
hombre, para –ideal de la paideia griega- conducirlo a su formación y para establecer una 
relación amistosa con los demás seres. Para los medievales, conocer era acceder a la verdad 
divina revelada en el texto sagrado o en los libros de autores consagrados (Aristóteles) 
como las autoridades en todos los demás asuntos del saber; conocer, en realidad, consistía 
en contemplar la obra del creador y aquellas fuentes enriquecían y orientaban de manera 
apropiada el sentido de esa contemplación. Fue en esta época en la que surgió propiamente 
el término de disciplina asociado tanto a un saber específico como a una disposición para el 
estudio, a la formación de la persona y a un estilo de vida, la vida monástica, en la que 
resultaba de gran importancia la llamada práctica del silencio; “el silencio contribuyó a 
desarrollar el sentido de la vida íntima, tenía un propósito evidentemente místico y fue un 
rasgo particular y, podríamos decir, una invención de la escuela monástica de la Edad 
Media” (Jaramillo Uribe, 1990, p.69)2.  
                                                 
1 Para Augusto Comte en el espíritu positivo el individuo como tal cede su lugar a la humanidad que 
prevalece sobre la animalidad por su racionalidad y sociabilidad, tal como los hechos particulares y 
contingentes han sido suplantados por las verdades universales y necesarias. De esta suerte las 
emociones, los deseos y pasiones, por ser expresiones de la condición animal del hombre, deben ser 
suprimidas, en lo posible, de la gran empresa de la investigación científica orientada por la 
búsqueda irrenunciable de conocimiento objetivo.  
2 El autor además menciona que en aquélla época “la disciplina era violenta. En un documento del 
siglo IX, El espejo de Suavia, se habla de las prescripciones jurídico-penales a que estaban 
sometidos los maestros en cuanto a los castigos que aplicaban a los alumnos: Si el maestro golpea a 
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Desde el siglo XVII el conocimiento adquirió un sentido nuevo, acorde con el nuevo 
saber, vale decir, con la ciencia matemática y experimental moderna. Ahora después de que 
el hombre fue considerado sin ninguna duda como un sujeto racional que, al poder 
representar matemáticamente el mundo, es capaz de ser amo de las cosas, entonces ya no 
tiene mucho sentido centrar el interés en tratar de descubrir al propio hombre a través del 
saber, o de alcanzar el desarrollo de la naturaleza humana y su plena formación como 
hombre, pues tal parecía que con la consideración mencionada los asuntos referentes a su 
esencia habían quedado resueltos; ahora se trataba de lograr la máxima disponibilidad del 
mundo por medio del conocimiento. El conocimiento se convierte en instrumento de 
dominación y de enseñoramiento del sujeto sobre el mundo, y la voluntad de saber se 
transforma en voluntad de poder que impulsa al hombre a pretender apoderarse por 
anticipado de las cosas, a sabiendas de que ahora cuenta con un instrumento poderoso para 
el cumplimiento de esa voluntad: con el saber científico y con el diseño técnico que 
transforma la realidad desde mucho antes de su modificación efectiva y material; los 
aparatos técnicos ya existen en el diseño antes de su fabricación real; el campo, el bosque y 
el hogar del hombre se ven avasallados desde el proyecto minero, de explotación maderera 
o arquitectónico como expresión contundente de que la mirada técnica ha puesto sus ojos 
sobre esos espacios no para habitarlos, sino para hacerlos disponibles. De esta manera el 
conocimiento mismo termina subordinado a la voluntad de poder que ya no encuentra en él 
la posibilidad de mesura y serenidad propias de un pensamiento creativo, sino el mejor 
aliado para satisfacer su ilimitado impulso a dominar la naturaleza y todas las cosas, 
incluido el propio hombre. 
 
II. Profesiones y disciplinas 
 
Fue en el marco del señalado ideal moderno que en el siglo XIX las universidades se 
organizaron de acuerdo con la clasificación del saber que atiende al objeto de estudio de las 
ciencias, es decir a su división entre ciencias naturales y ciencias humanas y sociales, dado 
que el método no representaba ningún criterio distintivo, pues desde el positivismo del 
siglo XIX el único método concebible era el método de las ciencias naturales que debía ser 
el mismo para las ciencias del hombre. Es merced a este criterio que se habla de la 
positivización de las ciencias y de la unidad de todas ellas. 
El positivismo incluso consideró que la única mirada apropiada para resolver los 
problemas del hombre y de la sociedad era la mirada de la ciencia, y siguiendo esta 
exclusiva determinación cientista del mundo, al individuo como tal le convenía dedicarse a 
desarrollar su racionalidad científica como garantía de despliegue de su “humanidad”. Así 
los estudios universitarios tenían como propósito fundamental el estudio de la ciencia, en 
singular; sin embargo, las necesidades derivadas de la organización social del trabajo, de la 
propia estructura social y política de las naciones, de la dinámica cultural y de los modelos 
                                                                                                                                                    
un discípulo sin hacerlo sangrar, está libre de responsabilidad; pero si sangran la nariz y otras 
partes del cuerpo, el maestro debe dar satisfacciones a la familia y pagar multa al juez; si el 
alumno muere –posibilidad admitida-, el maestro debe ser ejecutado (Messer, Historia de la 
Pedagogía). El código agregaba: No se debe dar a un alumno más de doce azotes.” (Ibid, p.70). 
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económicos, mostraron pronto como el conocimiento usual de la realidad responde a 
diversas miradas e intereses, distintas a la científica, y entonces también se vio la necesidad 
de organizar los estudios en profesiones y disciplinas. Asimismo, y pese a la adopción de 
un único método científico, existían diferentes modos de abordar los objetos de estudio o, 
incluso, se hablaba ya de métodos particulares; por ello a partir de entonces la universidad 
se ofreció como la institución dedicada al estudio y desarrollo de las ciencias, en plural.  
 
2.1 Las profesiones 
 
Aunque los actuales títulos universitarios sólo parecen atender de modo equivocado a la 
idoneidad profesional y no a la disciplinar, es preciso señalar la distinción entre disciplinas 
y profesiones que se presenta en la educación superior para delimitar fronteras y precisar 
las finalidades de su estudio. El título acredita a una persona como poseedora de un 
determinado saber, caso en el cual abarca también los saberes disciplinares, y de la 
idoneidad suficiente para desempeñarse en una profesión determinada. Detrás de un título 
se ocultan años de preparación universitaria y del cumplimiento de requisitos formales, 
pero también el cumplimiento de viejos sueños personales o la frustración y la 
desesperanza. En cualquier caso denota un proyecto de vida que se va cumpliendo y una 
existencia que se ha moldeado un modo de ser y de estar en el mundo. Por eso la 
escogencia de profesión es, a la vez, la escogencia de un estilo de vida futura y de maneras 
de actuar en el mundo, caracteres estos que salen a relucir cuando tal escogencia responde a 
una vocación; pero lo más común es que la escogencia se haga por presiones familiares y 
sociales y por mayores expectativas laborales, entonces las fronteras entre vocación y 
profesión se borran y la posesión de un título ya poco refleja la formación de la persona y 
se convierte en una herramienta más de poder y de trabajo. Aún más, los títulos que una 
persona ostenta ya ni siquiera corresponden al verdadero dominio de unos contenidos. 
En el momento en que surgió la institución universitaria, hacia el siglo XII, se concebía 
como el lugar al que acudían las personas interesadas en el saber, en la verdad, en el 
diálogo y en la discusión (disputatio), de suerte que se formaba una comunidad 
universitaria por el encuentro libre y espontáneo entre estudiantes y alumnos, conscientes 
de que la universidad era la morada para la totalidad del saber*. Los pocos títulos que 
expedían reflejaban más que una profesión, el reconocimiento de una vocación que se ponía 
al servicio del Estado y de la sociedad; es a partir del siglo XIX, cuando se da el desarrollo 
industrial, el crecimiento de las ciudades y la aparición de la clase obrera, que las 
profesiones adquieren presencia estructural en los estudios universitarios; pero es desde 
mediados del siglo XX, cuando la universidad y el conocimiento son vistos bajo 
consideraciones económicas, que comienza una ilimitada expansión de las profesiones. 
Primero muchos artes devinieron en profesiones (la arquitectura, la medicina), sectores de 
las ciencias se convirtieron en aplicaciones, muchas profesiones generaron cientos de 
                                                 
* La Universidad medieval estaba organizada de acuerdo con el ideal de humanismo clásico, 
reflejado en el viejo sistema helenístico de las siete artes liberales: el trivium (retórica, gramática y 
dialéctica) y el quadrivium (aritmética, geometría, música y astronomía).  
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nuevos títulos (la ingeniería por ejemplo); además la institución universitaria invadió la 
vida cotidiana, le arrebató muchas prácticas espontáneamente organizadas (artes y oficios) 
y las llevó al sistema formal o escolar, hasta el punto de que ya no es posible ejercerlas si 
no se posee un título.          
Las profesiones son la extensión de la universidad a la sociedad, es a través de ellas que 
la universidad prepara a los ciudadanos en el manejo de unos saberes y de unas técnicas 
destinadas a prestar sus mejores servicios a la comunidad, pues las profesiones capacitan 
para intervenir en la solución de problemas prácticos del hombre y de la sociedad. La 
característica sobresaliente de la formación profesional es la preparación centrada en el 
dominio de contenidos y de resultados de las ciencias, de destrezas técnicas apropiadas en 
la aplicación práctica de esos contenidos y en la apropiación de un lenguaje técnico que 
exprese la mirada y los procedimientos particulares de intervención profesional en la 
realidad correspondiente. Así son las profesiones y quizás se identifiquen por muchos 
rasgos más, pero, en todo caso, no son ciencias como muchos pretenden que sean en la 
estructura moderna de universidad.  
Si bien es cierto que la investigación científica y la ciencia cuentan con la máxima 
valoración entre las actividades intelectuales del hombre y su logro es la meta más elevada 
que se le ha impuesto como ideal a la institución universitaria moderna, no es menos cierto 
que ese ideal está en relación inversa con la formación de “buenos profesionales”. Soy 
consciente de lo problemática que resulta esta afirmación, por lo que requiere ser precisada. 
Un médico, por ejemplo, es buen médico cuando se ocupa, y lo hace bien, de curar; para 
ello no sólo acude a su saber especializado, a sus destrezas técnicas y, en general, al 
repertorio de actuaciones que su formación y sobre todo su ejercicio profesional le han 
dispensado, sino también a su relación amistosa con el paciente, a la confianza que como 
profesional inspira, a su honestidad personal, etc. Es decir, el carácter de un buen 
profesional también involucra condiciones subjetivas que no siempre se aprenden en la 
universidad porque son hábitos adquiridos desde la infancia, en el entorno familiar y en las 
experiencias de la vida misma. Objetivo central de la universidad es formar buenos 
profesionales que respondan a la demanda social de atender a las exigencias prácticas de la 
existencia y de mejorar las condiciones de vida. 
Un investigador centra su interés no tanto en solucionar asuntos prácticos, ni en ejercer 
una profesión, sino en buscar el avance del conocimiento, en discutir problemas teóricos y 
en especializar mucho más su saber. Es, por tanto, no sólo deseable sino absolutamente 
necesario acudir a un profesional para resolver un problema de salud; un asunto legal, 
contable o administrativo; para atender a la necesidad de construir la casa, un puente o un 
edificio, etc. Se busca a un médico y no a un investigador de los problemas médicos; a un 
abogado, a un contador o a un administrador pero no a quien anda ocupado investigando las 
teorías de la justicia o la naturaleza de los números y a un arquitecto constructor o a un 
ingeniero, pero no a un artista o a un filósofo que hablen sólo del “habitar humano en la 
tierra”. En todos los casos se buscaría a un profesional, además no a uno cualquiera, sino a 
quien consideramos “bueno”, vale decir, a un profesional competente. Siendo así, sin 
embargo, las profesiones se fundamentan en las ciencias y en la investigación, por ello la 
universidad no se puede concebir sin éstas; aún más, el alma de la universidad es la 
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investigación y el conocimiento científico, pues está llamada a buscar el avance del saber, a 
generarlo y a divulgarlo y la preparación profesional debe involucrar permanentemente el 
nuevo saber descubierto y, a través de las destrezas técnicas y profesionales adquiridas, 
aplicarlo para ponerlo al servicio de la comunidad. Es tan estrecha esa relación que los 
comunicadores sin ningún rigor identifican a los profesionales con “científicos” y a éstos 
con “sabios”.  
Pese a ello, no desaparece la diferencia entre ciencia y profesión; por el contrario, la 
universidad debe conservar esa diferencia clara y no olvidar su responsabilidad con ambos 
ámbitos. Debe mantener su compromiso con la investigación científica, pero ante todo 
formar buenos profesionales; por lo que resulta utópico y equivocado pretender, como 
ahora se insiste, en convertir a estudiantes y profesores universitarios en “investigadores”. 
¿Si a todos los formamos como científicos, bien entendido este término, qué profesionales 
se ocuparán de las necesidades y demandas sociales? La universidad debe ocuparse de la 
formación profesional y apoyar de manera decidida la formación científica de profesores y 
estudiantes que muestren verdadera vocación y pasión investigativa, pero no pretender que 
todos deban tenerlas. 
Los que se dedican a la investigación son quienes están más cerca de los saberes 
disciplinares, pues son éstos los que fundamentan la investigación científica, aunque hoy en 
día no es raro que disciplinas y profesiones trabajen juntas en investigación. La 
investigación no es ya una actividad exclusiva de las disciplinas y es parte de la práctica de 
las profesiones. Pero es posible conservar la distinción inicial entre profesiones y 
disciplinas señalando el lugar prioritario de la vocación de servicio social que tienen las 
primeras y el vínculo con la investigación que tienen las segundas (Hernández & López 
Carrascal, 2002, p. 37). 
Aunque para los autores del libro Disciplinas (Cfr. Hernández & López Carrascal, 
2002, p. 41) tal distinción es problemática, me parece apropiada. Aquella obra se centra 
casi de manera exclusiva en el indiscutible e importante vínculo entre disciplina e 
investigación, mientras que nosotros haremos énfasis en el sentido de disciplina como 
disciplina personal, como formación del carácter y del ethos particular que debe tener todo 
profesional como ciudadano responsable y crítico y como un ser que participa con otros 
hombres de una existencia cotidiana en la que perentoriamente tiene que vérselas con la 
vida y con el deseo natural de vivir bien.  
  
2.2 Las disciplinas 
 
Al comienzo de nuestro trabajo asociamos el concepto de disciplina con obediencia a 
una autoridad y aunque tal asociación siempre está presente, su sentido ha cambiado de 
modo radical en la medida en que también se ha modificado el significado de autoridad y la 
noción de obediencia. Uno de los logros que sin duda le debemos a la ciencia moderna y al 
espíritu de la ilustración es su carácter crítico frente a la autoridad establecida, a toda 
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verdad definitiva, a los dogmas y a los fanatismos*, lo cual también se ha reflejado en una 
relación más activa con el conocimiento. “De la obediencia a la autoridad externa en el 
ejército o en la comunidad religiosa estamos pasando, en la comunidad académica, a la 
disposición a obedecer fundamentalmente a las exigencias que se desprenden del propio 
proyecto de apropiación y de construcción de conocimientos” (Hernández & López 
Carrascal, p. 23). 
Debemos tener presente que no es posible hablar de ningún proceso educativo e 
investigativo sin disciplina, pues este término, además de estar asociado al de autoridad, 
ahora responde al sentido de concentración, dedicación, rigor, entrenamiento y formación 
de hábitos investigativos para producir, aprender y transmitir un saber; y como cada saber, 
entendido a la vez como disciplina académica, tiene exigencias propias y atiende a un 
sector específico de la realidad requiere de conceptos, métodos, procedimientos y un 
lenguaje técnico particulares, la disciplina también consiste en la debida apropiación de 
todos ellos.  
Desde los inicios de la época moderna, en el siglo XVII, se consideró que el 
conocimiento y la disciplina de estudio aplicada a sus diferentes áreas le entregaban al 
hombre lo que requería para vivir, de suerte que la experiencia directa con los asuntos 
cotidianos, la práctica de la vida, fracasa al querer enfrentar los problemas que la propia 
vida ofrece si no pasa por las elaboraciones del tribunal soberano de la razón. Francis 
Bacon, uno de los pioneros de la modernidad, decía: “La historia hace sabios a los 
hombres; la poesía, ingeniosos; las matemáticas, sutiles; la física, profundos; la moral, 
graves; la lógica y retórica, diestros en discutir: Abeunt studia in mores (Los estudios 
influyen en las costumbres - Ovidio-Heroídas, XV, 83) es más, no hay detención o 
impedimento de la inteligencia que no pueda ser eliminado con los estudios apropiados” 
(Bacon, 1985, p. 166). Pero aunque la disciplina es esencial para asimilar y producir el 
conocimiento, no es éste el que le otorga sentido porque sería como admitir el absurdo de 
que sólo son disciplinadas las personas que tienen acceso al saber ilustrado y académico. 
Lo cierto es que la cultura científica en la medida en que le otorga poca credibilidad al 
saber “ordinario” y cotidiano destierra el sentido común en beneficio del razonamiento 
lógico y de la razón teórica.   
La advertencia anterior nos lleva a la necesidad de ampliar el significado de disciplina a 
un ámbito mayor que el restrictivo de disciplina de estudio, académica o científica, pues un 
espíritu disciplinado obedece no sólo al saber racional y a la autoridad exterior, sino 
también a una forma de sentir, de experimentar, de pensar y de proyectar la vida; a unos 
ideales y a un estilo de vida que, a la vez, implican una forma específica de actuar en el 
mundo. Son modos de ser y particularidades que no siempre han sido obtenidos por el 
estudio, pues se han forjado en la vida del trabajo, en el experimentar la vida de todos los 
días, en el encuentro con los otros y en el juego cotidiano en el que lo que se juega es la 
propia existencia. Aún más, el profesional confronta verdaderamente su formación cuando 
                                                 
* Lo que se le critica a la mentalidad científica es presentar el conocimiento científico como el único 
modelo válido de comprensión del mundo y desconocer, en mucha medida, otras experiencias que 
le otorgan sentido a la vida humana diferentes al experimento y la explicación científicas.  
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comienza a trabajar; es ahí cuando se da cuenta de que el título obtenido es sólo una 
licencia para aprender con la práctica los asuntos de su profesión, con la inmersión en la 
vida laboral y con las crecientes y múltiples relaciones interpersonales que su profesión le 
obliga a establecer. Justo en ese momento es cuando, además, advierte el enorme valor que 
adquiere su formación disciplinar frente al solo adiestramiento profesional, al manejo  
mecánico de unas técnicas o a la aplicación escueta de una teoría, por científica que sea. 
Nos damos cuenta de que la correcta aplicación de nuestro saber profesional va más allá 
del mero seguimiento de unas reglas, normas y métodos de trabajo, pues debe ir 
acompañado de un juicio razonable, que sopese las circunstancias “sorprendentes” de la 
vida, que ajuste el obrar a la situación concreta y particular y que discierna con espíritu 
prudente y deliberativo lo mejor que se debe hacer; en pocas palabras, ser disciplinado no 
es estrechar la mirada sobre el mundo, por el contrario, es ampliar los criterios de actuación 
que nos capaciten para decidir siempre lo que resulte mejor para la propia vida y la de los 
demás. Como el obrar profesional debe vérselas con la vida práctica, se aplica mucho más 
lo enseñado por los griegos que lo dicho por Comte, y que ya mostramos, de manera 
sucinta, en la posición de Aristóteles.   
 
III. Disciplina y formación 
 
Al defender el significado de disciplina como ethos, como disciplina personal, como 
formación del carácter y de la personalidad, no intentamos invalidar el significado genuino 
de disciplina académica o científica, sólo mostrar los límites de ésta última cuando pretende 
abarcar la vida misma con criterios de eficiencia y productividad, anulando el libre juego de 
la existencia que se regula por criterios muy distintos a la universalidad teórica y a la 
operatividad técnica. Cada decisión importante que tomamos en la vida es absoluta e 
inequívocamente nuestra, y por más que esté mediada por creencias, conocimientos y 
prejuicios, somos nosotros quienes en la perentoriedad de tener que ser, en la ineludible 
soledad con la que enfrentamos las circunstancias que nos acosan a diario y en lo irrepetible 
de las situaciones, tenemos que obrar y decidir de acuerdo con lo que conviene en el 
instante y de lo que en verdad somos y queremos ser, por encima de lo que teorías 
abstractas y universales pretendan imponer como lo único verdadero. Y esto es así a pesar 
de que además haya personas que dejan en manos de “expertos”, de adivinadores, de 
tecnócratas o de simulaciones técnicas, decisiones definitivas para sus vidas: la elección de 
pareja o la salida a problemas íntimos y económicos, que sólo reclaman soluciones 
personales.         
Precisamente porque las fuentes de decisión, las  pautas de acción y las normas del 
obrar, están dadas por el ser propio de cada uno, por el ethos de cada individuo y por la 
praxis cotidiana misma, y no por el adiestramiento profesional, es preciso pensar en la 
formación de un saber para la vida y en desarrollar una sabiduría práctica que no se reduzca 
a ser aplicación técnica del conocimiento científico, por más que la formación 
tecnocientífica resulte también muy importante; pero es más fundamental para el ser 
humano tener la sabiduría necesaria para que la reflexión y la argumentación racional 
mantengan vivo el objetivo de buscar la vida buena, la felicidad y no sólo la aplicación de 
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la teoría a la configuración técnica del mundo. Es en este sentido como debería entenderse 
la modernización de la educación en lugar de su tecnificación, de su explotación para 
hacerla rentable, como se piensa en la época actual, o de su orientación exclusiva hacia la 
vida del trabajo, pues “la modernización de la educación –un imperativo sin duda- se 
entiende como un progreso medido por criterios más cercanos a la eficiencia laboral de la 
formación, que a una formación de la persona destinada a enseñarle a vivir” (Camps, 1996, 
p. 103). 
De nuevo la salida de Aristóteles nos resulta orientadora, pues fue el primer pensador 
que vio claro que cuando el asunto en juego es la vida, debemos buscar las cosas buenas y 
justas, antes que el saber teórico, y éste saber tiene sentido en la medida en que se oriente a 
conocer lo que es mejor, es decir, en la medida en que se apoye en un saber práctico 
(Aristóteles, 1997, I, 2, 1092ª 10–1095b) cuyo fin sea fijar las normas de la acción que 
aseguren la felicidad y el bien de los ciudadanos y, por ende, de la ciudad. Tal disciplina 
directiva, puesta a la cabeza de todas las disciplinas, es la política que determina qué 
ciencias son necesarias en la ciudad, cuáles ha de aprender el ciudadano y hasta qué punto.  
Entonces el punto de partida de todo saber es lo familiar, es lo que resulte más fácil de 
conocer para nosotros, o sea, la costumbre, el ámbito de la praxis humana, y de allí es más 
fácil pasar a la elaboración teórica y elevarnos al ámbito de los primeros principios. En este 
caso el saber práctico orientado por un ideal de vida buena, la praxis cotidiana impulsada 
por la búsqueda de la felicidad, precede a toda teoría. 
Esta posición va en contravía de la de Platón o del ideal griego de una ciencia teórica, 
que en la época moderna se transformó en tomar las teorías científicas como punto de 
partida, como instrumento de dominio que se lleva a la praxis, entendida como aplicación 
técnica o actividad constructiva, en lugar de consolidación de hábitos y costumbres que 
fortalecen el carácter y orientan la actividad creativa. El paso de la praxis a la teoría, en 
cambio, conduce a un continuo ajuste de la acción a las exigencias de la vida, que muestran 
que algo se puede hacer no porque racional y técnicamente se puede, sino porque se debe. 
El ámbito humano ofrece así unos límites éticos y razonables al ilimitado despliegue de 
poder de la racionalidad instrumental, operativa y técnica o es cuando el deber controla al 
poder; mientras que el paso de la teoría a su aplicación práctica en la técnica, conduce al 
ajuste de los mecanismos y de las estrategias calculadas para lograr fines preestablecidos, 
en donde resulta indiferente la calidad de los medios utilizados y la sabiduría que la praxis 
cotidiana ha ido forjando. 
El sentido de formación disciplinar que nos interesa resaltar ahora se acerca mucho a lo 
que por ella comprende Gadamer,  para quien la formación indica que el ser humano se ha 
formado un carácter, un espíritu, un modo de ser después de un proceso de maduración en 
la praxis de la vida, y ella no se consigue sólo con una disciplina o con un conjunto de 
disciplinas teóricas, que es a lo que se reduce el sentido de formación en las universidades. 
La formación, como la ve Gadamer, incluso corresponde, en las ciencias del hombre o del 
espíritu, “al significado de experimento en las ciencias naturales”.        
 
Desearía por ello encontrar la solidaridad que vincula a ambos grupos científicos (los 
naturales y los sociales) no sólo en su metodología, sino ante todo en algo que valoro 
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más que cualquier método susceptible de aprender y transmitir, porque es su 
condición moral. Me gustaría llamarlo “disciplina”. Es disciplina lo que debemos 
ejercer hora tras hora en el esfuerzo lleno de desengaños de la investigación, tanto en 
el laboratorio como ante la mesa de trabajo; es disciplina lo que necesitamos los 
investigadores contra nosotros mismos y contra las opiniones que nos inducen a ser 
suspicaces, y para resistir la tentación de la publicidad, que querría dar a conocer 
nuestros conocimientos como el último grito de la sabiduría; es disciplina lo que 
necesitamos los investigadores para no perder nunca de vista las fronteras de lo que 
sabemos y lo que al final precisamos para permanecer fieles a la propia historia de 
Occidente, que con la insaciable sed de saber que la distingue desde sus inicios 
aceptó enseguida la responsabilidad de defender siempre al ser humano en las 
capacidades cada vez más poderosas de la humanidad (Gadamer, 1990, p. 99).  
 
Diferente al significado de humanidad restringido, en Comte, sólo al desarrollo de la 
facultad racional, se trata aquí de defender una visión del ser humano con todas sus 
capacidades y disposiciones naturales y, por tanto, la disciplina como la inserción del 
individuo en una cultura, en una tradición, en una historia y en el modo específicamente 
humano de dar forma3 a todo lo que como ser humano es. La formación revive el sentido 
griego de naturaleza como physis, como despliegue y desarrollo de las potencias 
específicamente humanas entre las cuales se cuentan tanto la racionalidad teórica, como la 
práctica; la capacidad de argumentar, como la de sentir e imaginar; el deseo de saber, como 
el de vivir a plenitud. La physis, por tanto, se vincula con lo que uno ya es y la formación 
busca darle forma a ese carácter, a ese ethos interior que cada uno ha ido madurado con la 
práctica; la formación entonces no tiene nada que ver con objetivos que le sean exteriores, 
por lo que resulta absurdo hablar de algo así como “los objetivos de la formación”, porque 
ella no puede ser un objetivo (Cfr. Gadamer, 1984, p. 40); ella –como la physis- es el 
autodespliegue de nuestro propio ser. Pero aunque no responde a objetivos externos, en ese 
proceso uno sigue el ideal de ser otra cosa, de devenir otro ser diferente al que hasta ahora 
es; como si se tratara de darse otra forma o de integrarse a otra imagen que de extraña se 
vuelve propia y que, a la vez, implica encauzar los intereses individuales hacia las 
necesidades de una cultura o de una comunidad: “también una elección profesional 
cualquiera tiene algo de esto, pues cada profesión es en cierto modo un destino, una 
necesidad exterior, e implica entregarse a tareas que uno no asumiría para sus fines 
privados. ...Y esto incluye que se supere aquello que resulta extraño a la propia 
particularidad que uno encarna, volviéndolo completamente propio” (Gadamer, 1984, p. 
42).  
La disciplina del espíritu exige, entonces, una formación que nos capacite para obrar en 
beneficio de la sociedad; que nuestro modo de ser se manifieste como una actitud, como 
aquello que a uno lo sostiene y lo lleva a sostenerse en lo que es para favorecer el orden 
mundano en el que existe el hombre y su irrefrenable impulso a transcenderlo, no sólo con 
                                                 
3 Ver el concepto de formación en la ya muy citada e inevitable versión de Gadamer, 1984; pp. 38 y 
ss.   
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la razón teórica, sino también con la fantasía, con las ilusiones, con las esperanzas y los 
deseos de que vivir la vida constituya una experiencia cada vez mejor. Como es indiscutible 
que sin romper con las determinaciones inmediatas y naturales, que sin la participación 
común en los procesos del mundo y de la vida, no es posible llevar una existencia humana, 
ni se puede acceder a la cultura, la formación disciplinar significa, esencialmente, 
“sacrificio de la particularidad en beneficio de la generalidad” y, en este sentido, el ascenso 
a la generalidad es una tarea propia de lo humano (Cfr, p.41), o, como afirma Herder, la 
formación es un ascenso a la humanidad.  
Al formular lo anterior podría pensarse que el concepto moderno de ciencia o de 
disciplina académica es el que mejor responde a la esencia de la formación disciplinar 
como liberación de las ataduras que ofrecen las necesidades naturales y los deseos, 
impulsos y pasiones incontrolados; o es el que conduce de la ignorancia al conocimiento de 
cómo vivir feliz, pues la ciencia es la actividad racional y metódica del hombre que mejor 
se las ve con el conocimiento, con la universalidad y con la objetividad que nos protege de 
caer en caprichos individuales y arbitrarios. Siendo así se debe echar mano de su método, 
establecido ya como la herramienta más poderosa que existe para formar el espíritu 
científico. Sin embargo, el método científico moderno resulta insuficiente para disciplinar 
el espíritu orientado hacia la realización de todas las potencialidades y disposiciones 
naturales del hombre como queremos, porque la vida no responde a reglas universales y 
métodos estandarizados; ella se atiene, más bien, a normas comunes que regulan todo lo 
que sea humanamente realizable en el ámbito de la existencia, sometido a continuos 
cambios y no a lo teóricamente probable, reglado por leyes y por condiciones 
universalmente abstractas. 
Ningún método, por tanto, suple la falta de dominio de una disciplina o la ausencia de 
disciplina personal o investigativa; un método, por perfecto que sea, es inútil cuando no 
corresponde a ningún verdadero problema, mientras que éste puede habilitar al peor de los 
métodos; entonces más que asuntos de método, es menester pensar en cómo disciplinar al 
hombre para que también eche mano de la sabiduría del sentido común antes que del 
conocimiento, y del conocimiento antes que de la información que desde los medios 
masivos impone estilos de vida e imágenes del hombre que nos extrañan de nuestro propio 
ser y que nos convierten en apátridas de nosotros mismos; hasta el punto de que al 
impedirnos autoreconocernos en nuestras propias obras, tenemos que entregarnos al 
consumo y al trabajo despiadados para sentirnos vivos. El ascenso a la generalidad como 
rasgo esencial de una disciplina debemos entenderlo, entonces, como el paso del saber 
personal e individual, arbitrario a veces, al saber común, a la sabiduría práctica de la cual 
todos podemos participar en beneficio de la existencia en sociedad y no sólo como el paso a 
una generalidad y universalidad abstractas, como la de la ciencia. 
De esta suerte la disciplina como la condición moral, en expresión de Gadamer, de todo 
conocimiento y de toda ciencia, que no se puede aprender con ningún método o enseñanza 
puramente escolar, que no se reduce a ningún adiestramiento lógico o capacitación en 
destrezas técnicas, en repertorio de acciones profesionales o en habilidades mentales para 
argumentar “objetivamente”, implica una serie de características especiales, que la propia 
disciplina, como plasmación de una actitud moral, desarrolla, y en las cuales uno vive 
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cuando las ha formado en su carácter, sin poderlas abandonar jamás. De esas características 
sólo nos vamos a referir a dos: la autonomía y el espíritu crítico.  
 
3.1 La autonomía 
 
Cuando recordamos el sapere aude, ¡Ten el valor de servirte de tu propia razón! como 
el lema de la Ilustración, vimos que una de las primeras condiciones para el pensar 
autónomo es adquirir independencia de criterio frente a cualquier autoridad externa y no 
permitir que ella, cualquiera que sea, diga y explique todo lo que merece ser dicho y 
explicado. El lema pide que cada uno piense por sí mismo, que cada uno descubra las 
razones y los argumentos para defender unas cosas y para rechazar otras y la mejor manera 
de lograrlo es desterrar de su espíritu los dogmas y las verdades establecidas y asumir con 
la debida responsabilidad tanto las obligaciones personales como las institucionales, 
llevados por un deseo y por un impulso propio y no por una imposición externa.  
Pero pensar por uno mismo exige mucho más que usar la sola razón instrumental; ser 
autónomo también consiste en “saber decidir” en el espacio de la existencia que se abre 
como el reino de las posibilidades en medio de las cuales se encuentra el hombre, pues él es 
un ser posible y no un ser dado de una vez, como las cosas. Por esto pensar también 
consiste en saber enfrentar cada tarea, cada problema y cada obstáculo que a diario 
encontramos por el hecho mismo de existir y por participar de una vida social o laboral en 
común; es, en otros términos, tomar las riendas de la propia vida, lo que no quiere decir, 
tenerla dominada y controlada, sino “asumida” como lo que es, como un reino de la 
incertidumbre, de las sorpresas, de la lucha y el esfuerzo y no como un ámbito que puede 
ser calculado y medido o cuyo control entregamos a otros (al experto, al sacerdote, al 
consejero, al “científico”, etc) para que decidan por nosotros mismos; o cuando ciertos 
mecanismos compulsivos impiden el goce de la vida tal como ella es y no como esos 
mecanismos nos la hacen ver; por ejemplo, quien es un obsesivo con el orden, 
cotidianamente se estrella con la sorprendente variedad de circunstancias que, sin un orden 
definido, ni esperado, a diario manifiestan el “desorden” de la vida y de tan insostenible 
contradicción deriva su neurosis o su atormentadora inquietud. 
Pero formar criterios autónomos e independientes no consiste en dejar el sentido del 
juicio al arbitrio y al capricho subjetivos. Fue Kant quien, igual que el lema de la 
Ilustración, también recordaba que con la consigna, ¡razonad todo lo que queráis y sobre lo 
que queráis, pero obedeced! (Kant, 1998, p. 37), se ofrece una paradoja. Pero la aparente 
paradoja se disuelve si comprendemos que el concepto de disciplina implica la necesidad 
de que autonomía y autoridad vayan relacionadas. La disciplina, ya lo hemos dicho, es 
rigor, dedicación; es trabajar centrados en el cumplimiento de una meta, de un ideal o de un 
modo de ser; es compromiso con un saber, con un estilo de vida personal y común; por eso 
ella implica ponerle riendas a la voluntad, enrutarla hacia esos fines, sacrificar o aplazar el 
cumplimiento de impulsos y deseos para someterse a unas exigencias educativas que 
buscan darle forma a su voluntad y moldear su espíritu. Todo proceso educativo implica 
cierta violencia, cierto dominio e imposición, cierta “disciplina” para remover prejuicios y 
visiones del mundo que, transformadas en dogmas, se resisten a una confrontación crítica. 
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En el famoso mito de la caverna, Platón vio la necesidad de que en un momento 
determinado se ejerciera violencia4 sobre uno de los prisioneros para que abandonara el 
mundo de las sombras que tomaba por el único verdadero, y ascendiera al mundo donde 
brilla la luz del sol, el reino de la verdad. Sólo así, obligándolo a que conociera ese reino, 
pudo darse cuenta de que lo que antes tenía por única verdad era falso.   
Aunque la enseñanza implica cierta forma de coacción, sobre todo cuando se inicia el 
proceso educativo, ella también se asume como la vía amable y libre de violencia para 
ilustrar el espíritu, para formar la persona y para buscar el pleno desarrollo de sus 
capacidades y potencias naturales. Así mismo lo vio Platón (1973, Libro séptimo. 536e-
537ª): “No habrá, pues, querido amigo, que emplear la fuerza para la educación de los 
niños; muy al contrario, deberá enseñárseles jugando, para llegar también a conocer mejor 
las inclinaciones naturales de cada uno”. De ahí que la autonomía y la libertad se poseen 
cuando nos damos cuenta de que no es necesario ejercer sobre nosotros violencia o esperar 
la imposición de un autoridad, para descubrir lo que es correcto, lo que es justo y mejor 
para la vida; es decir, cuando vemos que el conocer y el obrar ya son productos y 
elaboraciones nuestras a partir de lo que nos entrega, no que nos impone, la tradición, el 
mundo y las demás personas. Disciplina, entonces, también es capacidad de decidir por 
cuenta propia lo que se debe hacer y es pensar por nosotros mismos las salidas más 
“razonables” a un problema, salidas que jamás podrá dar el formalismo fijo de un método 
(o metodología estandarizada) ni las elaboraciones racionales de la cultura científica. Lo 
razonable se cultiva y madura en la experiencia, por eso Aristóteles consideró que la 
sabiduría práctica no la da la enseñanza formal, sino la experiencia en la vida y por eso, 
también, un niño o un joven pueden llegar a ser excelentes matemáticos, o llegar a dominar 
los saberes científicos, pero jamás podrán dominar la sabiduría que sólo la praxis, la 
experiencia, da.  
La ciencia podrá recordarnos que pertenecemos al reino de las leyes necesarias, pero la 
disciplina del carácter nos muestra que también habitamos el reino de las posibilidades 
donde, por encima del cálculo matemático, se imponen las decisiones “razonables”, y 
donde resulta inocuo, y muchas veces perjudicial para el proyecto de alcanzar una vida 
feliz, todo intento de demostración científica al tomar una decisión que no resulte 
“razonable”, tanto para los intereses del individuo como para los de la sociedad. Alcanzar 
esa formación también implica desarrollar sentido para la autocrítica y la crítica, que nos 
muestre los límites de nuestro conocimiento, nos proteja de cometer excesos con nuestro 
saber y de caer seducidos ante las nuevas y exitosas salidas que prometen los sofistas 
modernas.   
 
 
 
 
                                                 
4 Platón, 1973; p.515e. Dice allí Platón “Desátese a uno de esos cautivos y oblíguesele 
inmediatamente a levantarse, a volver la cabeza, a caminar y a mirar hacia la luz; nada de eso hará 
sin infinito trabajo...” (las cursivas son mías) 
 20
3.2 La crítica 
 
La formación del espíritu crítico implica el desarrollo especial de la capacidad de 
observación, la posesión de una cultura; la ilustración suficiente para confrontar opiniones, 
propuestas y visiones del mundo; sensibilidad para defender las posiciones que favorezcan 
la existencia humana y para valorar todos sus esfuerzos por llevar una vida feliz; pero, ante 
todo, la crítica exige ponderación del juicio y prudencia al obrar, para resaltar lo positivo y 
para confrontar lo negativo.  
Al escuchar la palabra crítica “estamos acostumbrados a entender sobre todo algo 
negativo. Crítica es para nosotros reprobación, enumeración de errores, exposición de lo 
insuficiente y su correspondiente rechazo. ... [Pero] el sentido de la palabra crítica es tan 
poco negativo que significa lo más positivo de lo positivo, la posición de aquello que debe 
ser puesto de antemano como lo determinante y lo decisivo en toda posición. Crítica es 
pues decisión en este sentido de posición. Es rechazo de lo habitual e inadecuado, sólo en 
segundo término, puesto que Crítica es el apartar y el destacar de lo particular, inhabitual, y 
al mismo tiempo de lo decisivo” (Heidegger, 1975, p. 108).  La crítica manifiesta que en 
verdad se ha llegado a la generalidad de las ideas, de los ideales, de los sueños; una 
generalidad no abstracta, sino cargada de contenidos con los que confrontamos la realidad, 
de la cual apartamos y destacamos lo que en ella se acerca a esos contenidos soñados o 
proyectados, pero también revisamos y enfrentamos lo que en la realidad se opone a ellos. 
Crítica, por tanto, es centrar la atención en los elementos de nuestra tradición, de nuestra 
cultura y de nuestra realidad que merecen ser conservados y protegidos, pero también es 
oponernos con razones y con actuaciones a lo que amenace la condición humana sobre la 
tierra y a todo proyecto de humanidad. 
La crítica exige la presencia, previa al acto de criticar, de un visión del mundo por la 
cual se lucha, en la que se cree, en la que ciframos las esperanzas de que tal visión es la más 
conveniente para el individuo y para la sociedad; en la crítica es necesario dominar primero 
las razones, la significación de los sistemas de pensamiento y de las pautas de acción de 
una cultura, para poderlos criticar. Así mismo es preciso asimilar los contenidos y el 
lenguaje propios de una disciplina, el pensamiento de un autor, el alcance real de la 
posición de una persona, antes de someterlos a nuestra crítica. Procedimiento al que no se 
atienen todos quienes desde sus prejuicios, sus dogmas y esquemas fijos de pensamiento 
simplemente se dedican a desautorizar y a destruir todo lo que aparece como una amenaza 
para su estrecha y personal visión del mundo y de las cosas. 
Dado que, según lo anterior, la actitud crítica reclama una previa ilustración del espíritu, 
la posesión de un saber y criterios para juzgar o seleccionar, o puntos de vista de donde 
partir, el espíritu crítico sólo es posible con la formación humanística entendida sobre todo 
como la vinculación de las experiencias vitales a las manifestaciones de la cultura. El 
conocimiento de nuestra historia, de nuestro pasado, del pensamiento de los grandes 
pensadores, de las obras de los grandes creadores, de los ideales de nuestras gentes, etc es 
lo que contribuye a formarnos, nosotros mismos, nuestros propios ideales y a mostrar 
simpatías por ciertos valores y antipatías por otros; valores que serán los que nos permitirán 
evaluar críticamente la realidad. Por ello la crítica precisa desarrollar el sentido del gusto; 
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formar, como afirma Victoria Camps (1996, p. 105), el gusto para que se apetezca lo que 
consideramos bueno y se aborrezca lo que nos parece malo; pero además sensibilidad para 
lo bello, amor a la verdad y preferencia por la claridad de lo que se dice y de lo que se hace. 
 Sólo quien ha desarrollado el espíritu crítico de esta manera también es capaz de tolerar 
la autocrítica y de aprovecharla para corregir sus juicios y ajustar sus actos.   
Un espíritu así formado se convierte en el mejor complemento del adiestramiento 
profesional que, por sí solo, transforma al hombre en un funcionario perdido en la búsqueda 
de fines productivos y acciones eficientes. Y la formación humanística, que se encuentra a 
la base de todo espíritu crítico, requiere que nos acostumbremos a caminar por la vida 
acompañados de grandes pensadores y creadores, pero ello implica, a la vez, despertar la 
pasión y el entusiasmo por la lectura como única vía para encontrarnos con quienes, pese a 
haber desaparecido hace cientos o miles de años, todavía podemos dialogar, discutir y 
aprender. Para visitar todos los rincones del mundo y conocer las ocurrencias del espíritu, 
para vivir de nuevo acontecimientos históricos y mantener encendida la memoria, para 
compartir experiencias con personajes reales y fantásticos, para gozar y participar 
activamente de los juegos del lenguaje. Quien haya pasado por este universo de estímulos y 
sensaciones es difícil que no cultive la imaginación y el sentido común, decisivos para la 
vida y para volver razonables las decisiones; es extraño que no se forme una personalidad 
sensible a la cultura y a los asuntos humanos y que no se forme, además, criterios firmes 
para juzgar las cosas y las personas. Estamos hablando de una hombre culto, es decir, de 
alguien capaz de comprender y de estar de acuerdo con la naturaleza humana; capaz de 
atender tanto a la generalidad abstracta de la razón como a la generalidad concreta de la 
existencia humana cotidiana que es flexible, moldeable y que responde a una legalidad y 
lógica diferentes a las leyes universales; hablamos, entonces, de un ser humano que ha 
desarrollado de nuevo el pensar razonable y la sabiduría del sentido común, el mismo que 
desde Platón fue desacreditado como fuente genuina de saber, pero que el incesante flujo de 
la vida jamás ha dejado de reclamar como el único sentido que corresponde a sus fines y 
objetivos y el único capaz de interpretar todas sus manifestaciones, aún las más sensibles y 
pasionales, como el vibrar del espíritu, no de un solo individuo, sino de la humanidad 
entera.  
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• Resumen: Los escenarios escolarizados tienen la potencialidad inherente para 
dinamizar los procesos de desarrollo moral de nuestros jóvenes en un contexto de crisis de 
sentido ético y moral que trasciende el ámbito nacional y local. En este ensayo se adopta 
como marco de referencia inicial el fenómeno de crisis de sentido moral en Occidente 
desde el ángulo específico de la socialización.  Se propone un replanteamiento del 
quehacer docente en la escuela, que permita procesos de formación  de la autonomía 
moral de los estudiantes.  Estos procesos se proponen desde el horizonte de una 
ciudadanía constructora de una sociedad equitativa y justa cuyo compromiso sea la 
inclusión de los actores sociales históricamente excluidos.  El fundamento de la propuesta 
lo aportan las teorías del desarrollo cognitivo y de los sentimientos morales y se propone 
una articulación con el contexto socioeducativo colombiano. 
Palabras Clave: Desarrollo Moral, Crisis de Sentido, Escenarios Escolarizados, 
Autonomía Moral, Desarrollo Cognitivo, Sentimientos Morales. 
 
• Resumo: Os cenários escolarizados têm a potencialidade inerente para dinamizar 
os processos de desenvolvimento moral de nossos jovens num contexto de crise de sentido 
ético e moral que transcende o âmbito nacional e local. Neste ensaio adota-se como marco 
de referência inicial o fenômeno de crise de sentido moral no Ocidente desde o angulo 
específico da socialização. Propõe-se um repensar do labor docente na escola, que permita 
processos de formação da autonomia moral nos estudantes. Estes processos são propostos 
desde o horizonte de uma cidadania construtora de uma sociedade eqüitativa y justa cujo 
compromisso seja com a inclusão dos atores sociais historicamente excluídos. O 
fundamento da proposta é aportado pelas teorias do desenvolvimento cognitivo e dos 
sentimentos morais, dentro de uma proposta de articulação com o contexto sócio-educativo 
colombiano. 
Palavras Chave: Desenvolvimento Moral, Crise de Sentido, Cenários Escolarizados, 
Autonomia Moral, Desenvolvimento Cognitivo, Sentimentos Morais. 
 
• Abstract: School interactions have the potential to promote students’ moral 
development, in a context of moral crisis which goes beyond local situations.  This essay 
refers initially to the crisis of the moral sense in Western cultures, from the point of view of 
the socialization process.  It proposes a renewal of educational processes in moral 
education, emphasizing the importance of moral autonomy.  This proposal aims at the 
formation of citizens capable of constructing a just and equitable society which includes 
those who have been historically excluded.  The conceptual framework of the proposal is 
the theory of cognitive development and a consideration of moral sentiments. 
Keywords: Moral Development, Crisis of Sense, School Scenarios, Moral Autonomy, 
Cognitive Development, Moral Feelings. 
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“Es indudable que, sin al menos cierta igualdad y justicia, no puede haber 
ciudadanía, porque los discriminados no pueden sentirse ciudadanos: ¿no es 
puro cinismo intentar interesar en valores cívicos de libertad, tolerancia, imparcialidad y 
respeto por la verdad y por el razonamiento a los que nada 
ganan con la república, o ganan significativamente menos que otros?”  
(Cortina, 1995) 
 
 
I. Ruta a seguir 
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∗ El presente artículo es fruto de ponencia presentada en el Simposio Internacional de Investigación. 
Universidad de Manizales. Agosto de 2003. 
 El presente artículo pretende presentar la potencialidad inherente a los escenarios 
escolarizados para dinamizar procesos de desarrollo moral en nuestros(as) niños(as) y 
jóvenes colombianos(as), en un contexto de crisis de sentido, tanto a nivel global como a 
nivel nacional y que afecta también los ámbitos ético y moral. Al presentar el asunto de la 
crisis de sentido se hará énfasis en lo relacionado con el déficit que se está presentando en 
los procesos de socialización para las generaciones jóvenes. El contexto de crisis de sentido 
es un referente de gran importancia en los procesos de reflexión, investigación y quehacer 
docente, en cuanto tiene incidencia significativa en el asunto de la formación, en el marco 
del desarrollo humano. De aquí se deriva la relevancia de un replanteamiento del quehacer 
docente en la escuela colombiana, en lo relacionado con los procesos que coadyuvan el 
desarrollo de la autonomía y sensibilidad moral de nuestros estudiantes, teniendo como 
horizonte el propósito de la formación ciudadana de sus estudiantes, a fin de que puedan 
contribuir a la construcción de una sociedad incluyente. Dicho replanteamiento debería 
contar con las dos principales perspectivas teóricas que en cuanto a desarrollo moral se han 
posicionado en la comunidad académica, es decir, la ética de la justicia y la ética del 
cuidado, articulándolas con los grandes lineamientos que al respecto ofrece el contexto 
socioeducativo colombiano. 
 
II. Precisiones semánticas y filosóficas 
 
En este artículo se significa la moral como un tipo de saber práctico que pretende 
regular la acción humana desde su racionalidad, es decir, desde su capacidad comprensiva 
de la realidad (física, social y subjetiva); es así mismo la capacidad para crear y construir 
intersubjetivamente formas de interacción social y tramitación racional  de los conflictos.  
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Por su parte, la tarea de la ética consiste en establecer los fundamentos racionales de 
las normas morales. Según Adela Cortina, la ética, en cuanto reflexión filosófica, está 
obligada a dar razón de la existencia de la moral, o bien, confesar que no hay razón para 
que exista; el quehacer ético consiste en acoger al mundo moral en su especificidad y en dar 
reflexivamente razón sobre él. Sobre estas funciones de aclaración y fundamentación, la 
ética procura aplicar lo ganado para orientar la acción en los distintos ámbitos de la vida 
social. “Despertar directamente actitudes porque se consideran más humanas o más cívicas 
que otras es inveteradamente una tarea moral, y se configura sobre la base de una 
concepción del hombre, sea religiosa o secular. Pero el temor a las confusiones aludidas, o 
el miedo a confesar que en las sociedades pluralistas también nos parecen unos modos de 
enfrentar la vida más propios del hombre que otros, sugirió ‘a quienes competía’ la 
ingeniosa idea de sustituir el término ‘moral’ por este otro, que parece más científico, 
cívico y secular, ‘ética’. Pero cambiar el título ‘moral’ por ‘ética’ no resuelve las cosas; 
Hoy viene también a ser entendida como la construcción de marcos de referencia 
basados en los derechos humanos, de modo que se pueda contar con una convivencia social 
en la que sea posible el ejercicio pleno de la ciudadanía. Una definición aproximada que 
sintetizaría lo anterior es entender la moral como sistema de normas legitimadas social y 
culturalmente y que median las acciones humanas, de cara al sostenimiento del orden social 
y legal establecido. 
 
 más bien la resuelve el percatarse de que la moral democrática es una moral de mínimos y 
la ética es una filosofía moral” (Cortina, 1992). 
De todos modos, más allá de la diferenciación conceptual hecha por la autora, 
convendría plantear que desde una perspectiva civil, independientemente de éticas o 
morales religiosas, en la educación se debe formar en la dignidad moral o ética del futuro 
ciudadano. 
 
III. El contexto de la crisis de sentido 
 
Partiendo del contexto adquiere mayor sentido cualquier planteamiento en términos de 
compromiso profesional docente. El cambio es la característica por excelencia de este 
inicio de siglo, que es denominado por Habermas como modernidad inconclusa, y por 
Lyotard como de condición posmoderna. Pero antes de que estos autores consolidaran 
algunas de sus propuestas más reconocidas (como la teoría de la acción comunicativa o la 
condición posmoderna, respectivamente), la reflexión sobre la relación entre una época de 
cambios y la crisis de sentido ya había alcanzado una gran difusión gracias a textos como el 
de Vaticano II que a continuación citamos en uno de sus apartes, construido tras un proceso 
de discusión muy serio adelantado al interior de dicho concilio: 
“El género humano se halla hoy en un período nuevo de su historia, caracterizado por 
cambios profundos y acelerados, que progresivamente se extienden al universo entero (...), 
cambios que recaen sobre los modos de pensar del hombre y sobre su comportamiento 
para con las realidades y los hombres con quienes vive. Tanto es así que se puede hablar 
ya de una verdadera metamorfosis social y cultural” (Gaudium et Spes, 4). “El cambio de 
mentalidad y estructuras somete con frecuencia a discusión las ideas recibidas (...) las 
instituciones, las leyes, las maneras de pensar y de sentir heredadas del pasado, no 
siempre se adaptan al estado actual de las cosas (Gaudium et Spes, 7). “La humanidad 
pasa así de una concepción más bien estática de la realidad a otra más dinámica y 
evolutiva, donde surge un conjunto nuevo de problemas que exige nuevos análisis y nuevas 
síntesis (Gaudium et Spes, 5). Del texto anterior se puede inferir, para ilustrar o mencionar 
algunos de los tópicos que prefiguraron el nacimiento del concepto “crisis de sentido”, lo 
siguiente: 
• Que el cambio ha encendido la discusión en torno a muchas ideas recibidas. 
• Tal discusión ha puesto en evidencia la inadaptación de muchas instituciones y 
leyes al mundo contemporáneo. 
• Como causa última y radical de dicha inadaptación se señala una concepción 
estática de la realidad. Al considerar la realidad (cosmos, sociedad, individuo) como 
algo estático, del mismo modo han sido pensadas las instituciones, las normas, los 
principios. 
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Si la moral y la ética tienen una fundamentación racional, como se menciona en las 
precisiones semánticas y filosóficas, se supone entonces que tales realidades están referidas 
La comprensión predominante actualmente respecto a la realidad es que ésta no es 
estática, es decir, que élla ha tenido un desarrollo dinámico y evolutivo; la realidad se 
desplaza de un estado de menor a uno de mayor complejidad (Morin, 1994). 
 
 a un horizonte de sentido, pero si dicho horizonte entra en crisis en determinado momento 
histórico de una sociedad, el desafío educativo y escolar es enorme, porque implica un 
proceso de reconstrucción del mismo. El modo en que aquí se plantea el contexto de crisis 
de sentido es desde la perspectiva del proceso de socialización de las nuevas generaciones, 
proceso en el cual la escuela es uno de sus escenarios, pero no el único. Desde este punto de 
vista, el fenómeno más relevante que se percibe en la sociedad contemporánea es la erosión 
de la capacidad socializadora por parte de las instituciones que tradicionalmente respondían 
por dicha función. Se está presentando un fenómeno de ausencia de experiencias que 
garanticen la incorporación de niños y jóvenes a la sociedad (Marín y Muñoz, 2002) con 
marcos de referencia relativamente consolidados. Las instituciones educativas tradicionales, 
particularmente la familia y la escuela, están perdiendo la capacidad para transmitir los 
valores y las pautas culturales que aseguren los niveles básicos de cohesión de la sociedad 
colombiana. Con respecto a la escuela, el citado informe de la investigación Atlántida nos 
muestra como la cultura escolar se ha aislado significativamente de la cultura social y que 
frente al dinamismo del cambio social la escuela ha permanecido relativamente estática e 
inmodificable. En cuanto a la familia, fenómenos tales como la incorporación de la mujer al 
mercado laboral, la tendencia a reducir el número de hijos, el aumento de separaciones, 
hijos que viven solos, han modificado su papel y han provocado una diversificación 
significativa de las formas institucionales que asumen las relaciones familiares. En las 
familias de sectores populares la figura paterna suele estar ausente y los niños pasan, desde 
edades muy tempranas, periodos prolongados sin la presencia de sus padres (Bernal, 1993). 
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La crisis de las instituciones socializadoras está íntimamente asociada a un fenómeno 
que Berger y Luckmann denominan “Crisis de Sentido” (Berger & Luckman, 1997). 
Siguiendo tal análisis es posible argumentar que la sociedad actual habría perdido el sentido 
en diferentes dimensiones y escenarios. El fin de la guerra fría marcó, no solamente la 
experiencia del socialismo real, sino dos siglos de ilustración, es decir, del metarrelato 
conceptual, ideológico y político que confería sentido a la acción de los distintos actores 
sociales. La quiebra de este esquema se refleja en la dificultad para objetivar y para 
representar el futuro que nos depara el proceso de globalización, de modo que sujetos e 
instituciones puedan “jugársela” por él, motivados(as) por principios que trasciendan la 
mera necesidad de supervivencia. En segundo lugar, la pérdida de finalidades (Lyotard, 
1995) hace desaparecer la promesa social o política de un “futuro mejor”. Como lo 
muestran análisis muy serios sobre la situación económica y social actual, como el de 
Stiglitz (2002), los Estados están en clara incapacidad para proteger a los ciudadanos y 
ofrecer un proyecto de futuro confiable. Este vacío estimula conductas cortoplacistas poco 
recomendables como los fraudes contables que han puesto en jaque la mayor economía del 
Este “déficit de socialización” producido por los cambios en la escuela y en la familia 
no está siendo subsanado por los nuevos agentes de dicho proceso. Destacamos entre 
dichos nuevos agentes a los medios masivos de comunicación, es especial, la televisión. Sin 
embargo, la lógica con que operan los ‘mass media’ no parte del interés por contribuir a la 
formación moral de las personas. Al contrario, su diseño y evolución suponen como 
adquirida dicha formación (Tedesco, 2003), motivo por el cual confieren al ciudadano la 
opción de elegir el tipo de mensajes que desean recibir.  
 
 mundo (la de los Estados Unidos), y de paso, los principales mercados bursátiles en el 
ámbito internacional. 
Es en este contexto que se afirma que la pérdida de sentido trae consecuencias bien 
relevantes sobre la escuela como escenario de socialización, dado que ha dejado a los 
actores sociales, y dentro e ellos a los educadores, sin referente sólidos: “Todos los actores 
del juego social mundial se proyectan en el futuro, no para defender un proyecto sino para 
evitar ser excluidos de un juego que no tiene rostro... El fin de la utopía ha provocado la 
sacralización de la urgencia, erigida en categoría central de la política. Así, nuestras 
sociedades pretenden que la urgencia de los problemas les impide reflexionar sobre un 
proyecto, mientras que en realidad, es la ausencia total de perspectivas lo que nos hace 
esclavos de la urgencia” (Laidi, 1984).  
En consecuencia, los contenidos escolares dejan de ser concebidos como “paquetes” 
elaborados, disponibles para su transmisión, sino como capacidades que le permitan al 
sujeto construir su conocimiento. Aprender a aprender, en la fórmula utilizada 
recientemente por el informe de la Comisión Delors (1986) resume este objetivo educativo 
fundamental para el futuro. Es preciso, pues, desarrollar políticas tendientes a incrementar 
significativamente las experiencias de aprendizaje ligadas al desarrollo de valores y 
actitudes ciudadanas. 
 
IV. La educación ética y moral 
 
La escuela ha dejado de ser un simple campo de aplicación de conceptos y 
metodologías para convertirse en un hecho fundamental y consustancial al propio 
desarrollo humano. Grandes teóricos como Vygotsky (1989), Bruner (1998) y Piaget 
(1979), han reconocido el rol de la educación escolarizada en la evolución cultural de los 
seres humanos, tanto en el proceso de evolución cultural histórica del género humano, 
como en el desarrollo individual de su cría, el niño. Desde este punto de vista, de la escuela 
y sus educadores se espera un aporte significativo a la maduración y desarrollo de las 
esferas cognitiva y afectiva. Esta perspectiva constructivista, que plantea que la mejor 
forma de garantizar los aprendizajes es ayudar al niño a desarrollar y hacer más maduros su 
pensamiento y sus emociones, es válida no solo para lo estrictamente cognitivo sino 
también para el desarrollo y formación del criterio, del razonamiento y del juicio moral, así 
como de su sensibilidad moral. Estas cuestiones han sido debatidas, intentadas, defendidas 
y criticadas durante milenios. A inicios de este tercer milenio, persiste el desacuerdo sobre 
la posibilidad y el modo de incidir en el desarrollo y formación de tales cuestiones 
(sensibilidad, criterio, razonamiento y juicio). Se ofrece a continuación un aporte desde las 
perspectivas de la ética de la justicia y la ética del cuidado, para contribuir a este propósito. 
 
4.1- Desde la ética de la justicia 
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El mismo Kohlberg (1984), y con él la mayoría de los psicólogos de la moral que 
adhieren al modelo del desarrollo cognitivo, abogaron siempre por una educación moral 
 
 
 que apuntara a desarrollar las más altas capacidades de juicio y discernimiento así como la 
toma de perspectiva y la empatía, en lugar de un escenario escolarizado que simplemente 
inculcara en los estudiantes las convenciones de su grupo o sociedad. Desde una 
perspectiva evolutiva, la escuela debe permitir al niño desarrollar progresivamente su 
competencia moral hacia nociones cada vez más inclusivas de igualdad, equidad y 
reciprocidad, es decir, debe ayudarlo a construir conceptos de justicia y beneficencia cada 
vez más adecuados. 
Las teorías del desarrollo cognitivo se oponen a los modelos tradicionales de educación 
moral en su concepción de lo que hace morales a las personas, así como en las 
metodologías empleadas en los ámbitos escolares. Para las teorías de desarrollo cognitivo, 
el desarrollo moral no es la clarificación individual de valores personales y relativos, ni la 
adquisición simple de las normas convencionales sociales o culturales, sino un proceso que 
surge de los esfuerzos que hacen los niños para razonar tomando en cuenta valores 
contradictorios y las necesidades de las personas. Desde esta perspectiva, los docentes 
podríamos enfatizar la reflexión, el razonamiento, el juego de roles, la empatía, la 
resolución de problemas y sobre todo la capacidad para hacer elecciones autónomas. Este 
concepto de autonomía es muy importante, pues autonomía no significa aquí separación del 
grupo o independencia, sino participación en la generación de reglas y responsabilidad en 
su cumplimiento. En este sentido Piaget planteó una buena explicación acerca de la 
autonomía como participación en la generación de reglas (Piaget, 1932). 
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Los programas de educación moral que son efectivos están integrados dentro del 
currículo y de la estructura organizativa de la escuela, en vez de ser considerados una 
unidad especial, un programa aislado o una simple clase. Un programa que es simplemente 
insertado en el currículo a una hora en particular, es artificial y resulta insuficiente para dar 
respuesta satisfactoria a los desafíos actuales del desarrollo moral. Además, tal como la 
investigación psicológica ha demostrado, la vida de tales programas es usualmente corta, 
dado que carecen de la estructura institucional y de la motivación personal para continuar 
funcionando en el largo plazo (Kohlberg, 1985). En este sentido, el método “si hoy es 
Lunes, toca honestidad”, mediante la cual se escoge un determinado valor (o virtud) y se le 
asigna un día, semana o un mes propios, no deriva en ningún compromiso a largo plazo con 
ninguno de los valores o virtudes propuestos, y mucho menos arroja luces sobre cómo estos 
valores se relacionan unos con otros. Más allá de crear cursos aislados, la verdadera 
educación moral requiere de una escuela democrática en la que cada persona, tanto maestro 
como alumno, tengan voz y voto y participen de un ejercicio constante de solución de 
conflictos y toma colectiva de decisiones. El clima moral de una escuela puede concebirse 
de manera análoga al clima social de cualquier otra institución, es decir, un clima basado en 
el tipo de relaciones entre las personas, la distribución del poder, y la clase de procesos 
empleados para la toma de decisiones. La idea básica es que, para lograr una auténtica 
educación moral, el principio de justicia debe aplicarse a una pequeña comunidad política 
(la escuela) que se rige por medios democráticos, en la que los estudiantes participan en la 
toma de decisiones respecto a eventos de la vida real, de la propia organización y vida de la 
escuela, y de su continuidad y buen funcionamiento como comunidad (Power, Higgins & 
Kohlberg, 1989). 
 Los profesores pueden enfatizar en las consecuencias injustas o dañinas de las 
transgresiones morales en lugar de centrarse en si una regla fue violada o en las 
expectativas sociales insatisfechas. Esto significa considerar la moral como algo más que 
las tradiciones y reglas de la sociedad, y entender que la educación moral implica más que 
hábitos comportamentales y sistemas de premios y castigos sociales. Muchos autores han 
señalado que la escuela tradicional presenta, bajo la apariencia de pluralismo, una agenda 
conservadora. Haciendo referencia específica a la llamada educación del carácter, diversos 
teóricos critican los modelos escolarizados cuya meta es inculturar a los estudiantes 
mediante normas convencionales de “comportamiento correcto”, en consonancia con las 
preocupaciones neoconservadoras contrarias al cambio social. Para muchos, lo que se 
oculta bajo el nombre de educación del carácter es en su mayor parte una colección de 
exhortaciones y métodos extrínsecos de inducción, diseñados para hacer que los niños 
trabajen más duro y hagan lo que se les dice. Aun cuando también se promueven otros 
valores -por ejemplo, justicia o responsabilidad- el método preferido de instrucción es la 
repetición, el sermoneo y el adoctrinamiento. La meta no es involucrar a los estudiantes en 
una reflexión profunda y crítica sobre el mundo, sino lograr que muestren comportamientos 
específicos (Kohn, 1997; Helwig, Turiel & Nucci, 1997). Por ende, a quienes compete la 
misión socializadora y formadora en el escenario escolar, necesitan reconceptualizar sus 
metas en función del conocimiento que actualmente se tiene sobre la cognición humana, lo 
cual permitirá pasar de un enfoque centrado en el cumplimiento de reglas y convenciones a 
otro que apunte a desarrollar las concepciones que los estudiantes tienen sobre la justicia, la 
equidad, el cuidado mutuo, los derechos y el bienestar de las personas. 
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Si bien algunos filósofos como MacIntyre (1982), por ejemplo, han caracterizado 
nuestro momento histórico como un período de disentimiento moral, todavía los padres 
esperan que la escuela contribuya a desarrollar la moralidad de sus hijos. La investigación 
psicológica nos indica que la moral está centrada en conceptos de justicia, equidad y 
bienestar humano que están al alcance, incluso de los niños más pequeños. Estas 
investigaciones nos dan las bases para una educación moral escolarizada que sea a la vez no 
relativista y no doctrinaria. La naturaleza universal y prescriptiva de la moral significa que 
Las concepciones morales de los niños necesitan tiempo para desarrollarse, al igual que 
su comprensión de las convenciones. Estos son desarrollos complejos, y aun cuando los 
niños aprendan correctamente lo que se “espera” de ellos, no comprenderán completamente 
las razones por las cuales se espera eso de ellos o el por qué tales comportamientos se 
consideran correctos o razonables. Para desarrollar una comprensión más cabal de las 
convenciones los niños necesitan de una escuela donde lo habitual sea razonar, una escuela 
que los ayude a comprender las relaciones interpersonales, y a desarrollar una mayor y 
mejor comprensión de los sistemas sociales y de la manera en que éstos interactúan. La idea 
es que, si aun los niños muy pequeños parecen distinguir entre moralidad y convención, la 
escuela debería también reflejar esta distinción, y establecer diferencias entre una 
experiencia educativa que apunta a desarrollar la moralidad (por ejemplo, una discusión 
sobre si es correcto o no robar para salvar una vida) y otra que apunta a desarrollar una 
mejor comprensión de las convenciones (por ejemplo, una discusión acerca de la reglas 
sobre el peinado o vestido). Estos procesos de desarrollo requieren de tiempo para madurar. 
 
 los educadores pueden hacer más que clarificar los valores de los estudiantes, o inculcar en 
ellos, acríticamente, valores preestablecidos.  
 
4.2- Desde el componente de sensibilidad moral de la ética del cuidado 
De esta perspectiva del desarrollo moral, la cual es bastante compleja (Noddings, 
1984), solo se dará una aproximación a uno de sus aspectos, el referido al afecto moral, el 
cual se ha constituido en uno de los mayores desafíos del quehacer docente respecto al 
desarrollo moral. Hay múltiples razones para establecer esta afirmación. La primera y 
principal radica en que la mayoría de los informes psicológicos acerca de las emociones 
morales sugieren que éstas se desarrollan principalmente con el ingreso a la escolarización 
formal (p.e. Dunn, 1987; Emde, Johnson & Easterbrooks, 1987; Hoffman, 1987; Kagan, 
1981). Cabe mencionar que se ha investigado poco sobre la educación de las emociones 
morales en la escuela. Gran parte de la literatura sobre afecto moral ha tomado mayor 
interés por los remedios y por la falta de una vida emocional típica (p.e., Megid & 
McKelvey, 1987). Sin embargo, es posible ofrecer algunas orientaciones en lo que respecta 
a la educación de las emociones morales.  
Comencemos por la experiencia preescolar. Está claro que las emociones, incluyendo 
las emociones morales, emergen en el primero y segundo año de vida (Emde, 1987). Uno 
de los componentes afectivos más frecuentemente citados del desarrollo moral es la 
empatía (Emde, 1987; Gibbs, 1991; Hoffman, 1987). Habitualmente se entiende que la 
empatía es algo natural, con una base biológica, así como una fuente de razonamiento 
moral y de afecto moral más maduro. Asimismo, muchos asumen que sus orígenes se 
remontan a un vínculo temprano que se establece entre el niño y quien lo cuida (Kaye, 
1982). Por consiguiente, el niño ya iría a la escuela con capacidades empáticas. De otro 
modo nos encontraríamos en el ámbito del remedio, que se aleja del alcance de este debate. 
10
Desgraciadamente, no está nada claro cómo se hace esto. La literatura sobre la 
educación moral presta escasa atención a esta cuestión. Algunos aducen (siguiendo la línea 
de John Stuart Mill, 1979), que los seres humanos tienen una tendencia natural a desear el 
bien; la exposición es suficiente. Otros argumentan que tales “gustos” morales se deben 
cultivar; por ejemplo, Bennett (1991) por promover “el alfabetismo moral” en nuestra 
Ciertamente otras emociones morales deberían existir en el niño/a cuando va al 
colegio: culpabilidad, vergüenza, sentimientos heridos, orgullo, etc. (Emde, 1987; Gilligan, 
1976). Así pues, ¿qué puede hacer la escuela más allá del remedio? Quizá la mejor 
respuesta a esta pregunta sea recurrir a la noción de sensibilidad moral que ofrece Caputo 
(1986), cuyas raíces se remontan a la filosofía ética de la Grecia clásica, así como a otras 
teorías destacadas tales como el utilitarismo. La noción es que se debe “amar el bien”, 
además de conocer simplemente su existencia. El afecto es estimulado gracias al 
conocimiento moral. Hoffman (1991) argumenta que los principios morales son 
“cogniciones calientes” porque se encuentran vinculadas al afecto moral. Se trata, entonces, 
de guiar las sensibilidades morales a través de la educación, es decir, la misión de la escuela 
es la de orientar al niño para ocuparse del bien y detestar el mal; por ejemplo: simpatizar 
con las víctimas y despreciar la injusticia (Dussel, 1998). 
 
 infancia como un medio de enseñarle qué es el bien. Desde esta perspectiva, la enseñanza a 
los niños/as en las escuelas podría versar sobre virtudes morales, sobre héroes morales, 
sobre grandes hazañas morales, y poner a los niños/as en contacto con la gran literatura 
moral. 
Existe también la necesidad de ayudar a los niños/as a identificar sus emociones 
morales. Frecuentemente no poseen etiquetas verbales para lo que sienten o no saben qué 
etiquetas aplicar en un caso concreto. La comunicación de los sentimientos morales y su 
nominalización no sólo reduce la confusión de un niño sobre sus sentimientos, sino puede 
servir para legitimarlos. El niño que se debate entre la empatía por un marginado y un 
temor de aislamiento por parte de su grupo de iguales que está llevando a cabo el acoso, 
puede creer que sus sentimientos empáticos son un signo de debilidad o son de algún modo 
erróneos. El comentarlos y normalizarlos le puede servir para reducir sus dudas sobre el 
valor de sus propios sentimientos. 
Igualmente, también compete a la escuela brindar a los niños la oportunidad de 
expresar sus sentimientos. Las escuelas tienden a esforzarse por evitar manifestaciones 
afectivas por parte de los niños. Crean desorden y distorsionan. Un planteamiento más 
adecuado consiste en reconducir las emociones de un modo más aceptable. Ginott (1976) 
nos recuerda con insistencia que deberíamos expresar nuestras emociones, pero también 
estar seguros de que se expresen correctamente. El profesorado de niños/as en edad pre-
escolar les dice frecuentemente que “usen la palabra y no las manos” cuando se sientan 
enfadados/as o frustrados/as.  
Así pues, las escuelas pueden enseñar acerca de las emociones morales, modelarlas, y 
ayudar a los niños a expresar, nominalizar y dirigir sus emociones morales. 
 
V. Articulación con el contexto socioeducativo colombiano 
 
11 Este proceso requiere de la intervención estatal con normas y políticas sociales 
Aunque la razón de ser de la escuela se encuentra íntimamente relacionada con la 
praxis pedagógica, sus alcances van mucho más allá. Su condición de ámbito en el que se 
entrecruzan la cultura que trae el niño desde su familia y grupo social, con la cultura 
académica y la cultura de la cual son portadores los demás integrantes de la institución, 
hacen de ella un complejo espacio de interacciones sociales. Nuestra Constitución Política 
y nuestra realidad, hacen claras demandas a la escuela. La complejidad de la problemática 
que hoy afrontamos nos compele a preguntarnos si la gran fragmentación que muestra 
nuestra sociedad no es justamente el fruto de la debilidad de nuestro pacto colectivo, lo cual 
produce prácticas sociales en las que cada actor se comporta según una lógica de 
supervivencia individual. Y preguntarnos también si a nivel societal nuestros referentes, 
nuestros ideales de vida, nuestras normas, desde muy temprana época no han sido 
adoptados formalmente, mediante una aplicación de principios abstractos, sin que haya 
mediado en ello la construcción de un orden social cimentado en la equidad y la justicia, 
que permita asumirlos en su dimensión real como valores y reglas de un pacto colectivo 
beneficioso para todos. Hacernos tales preguntas nos ratifica entonces en la necesidad de 
construir un consenso de valores basado en unos mínimos de justicia social (Garay, 2002). 
 
 redistributivas, de la acción deliberativa de diferentes organizaciones de la sociedad civil, 
pero muy especialmente del fortalecimiento del rol socializador de los medios de 
comunicación, de la familia y la escuela, instituciones mediante las cuales se transmiten, 
pero también se construyen los valores colectivos. 
Se requiere en dicho contexto de instituciones capaces de formar a los ciudadanos 
modernos, autónomos (Jaramillo, 2000), responsables y solidarios que se comprometan con 
la construcción de nación. Esas subjetividades no podrán ser fruto más que de instituciones 
libres y abiertas, deliberantes y plurales, críticas y comprometidas con la sociedad que las 
alberga1. La formación ética y moral debe ser asumida por la escuela como un reto 
tendiente a generar cambios en las relaciones que se dan dentro de la escuela para dotarla 
de un nuevo sentido, hacer un ejercicio de reconstrucción y reconstrucción cultural, para 
definir qué se debe cambiar y qué debe permanecer dentro de las instituciones escolares que 
tenemos, en la perspectiva de construir colectivamente nuevos modelos de convivencia 
social, basados en una nueva cultura escolar (Sánchez y Bayona, 1997). 
Estos procesos escolarizados deben plantearse seriamente lo que significa trascender la 
retórica de lo moral, y de ese modo no llenar la escuela de actividades o eventos que de 
forma aparente indican que se está formando moralmente. Podrá haber muy buenas 
intenciones, pero corren el riesgo de no ir más allá de la actividad (campañas ecológicas, 
jornadas de la democracia, conferencias de formación ciudadana). Si las propuestas 
curriculares explícitas no se ligan a procesos de transformación cultural en los que estén 
involucrados todos los miembros que intervienen en el proceso de formación moral de las 
escuelas, las propuestas pedagógicas quedarán en el nivel de las buenas intenciones; es 
necesario comprender que lo moral está presente en todos los ámbitos, espacios y 
manifestaciones de la cotidianeidad de la escuela2. Es la comprensión del complejo 
entramado social de la escuela lo que permite a los docentes innovar en cuanto a estrategias 
más viables y pertinentes a su contexto.  
Para que las escuelas colombianas tiendan hacia dicho horizonte, La Ley General de 
Educación (Ley 115 de 1994) establece unos objetivos comunes en todos los niveles 
educativos, con el propósito del desarrollo integral de los educandos:  
a. Formar la personalidad y la capacidad de asumir con responsabilidad y autonomía 
sus derechos y deberes.  
b. Proporcionar una sólida formación ética y moral, y fomentar la práctica del respeto a 
los derechos humanos.  
c. Fomentar en la institución educativa, prácticas democráticas para el aprendizaje de 
los principios y valores de la participación y organización ciudadana y estimular la 
autonomía y la responsabilidad.  
d. Desarrollar una sana sexualidad que promueva el conocimiento de sí mismo y la 
autoestima, la construcción de la identidad sexual dentro del respeto por la equidad 
                                                          
1 El fin 2º del Artículo 5º de la Constitución plantea “la formación en el respeto y a vida y a los demás 
derechos humanos, a la paz, a los principios democráticos, de convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y 
equidad, así como en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad”. 
 
12
2 LINEAMIENTOS CURRICULARES de la Educación Ética y Moral. Ministerio de Educación Nacional. 
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 de los sexos, la afectividad, el respeto mutuo y prepararse para una vida familiar 
armónica y responsable.  
e. Crear y fomentar una conciencia de solidaridad internacional.  
f. Desarrollar acciones de orientación escolar profesional y ocupacional.  
g. Formar una conciencia educativa para el esfuerzo y el trabajo.  
h. Fomentar el interés y el respeto por la identidad cultural de los grupos 
étnicos (Art. 13).  
 
Sobre la formación ética y moral señala: “La formación ética y moral se promoverá en 
el establecimiento educativo a través del currículo, de los contenidos académicos 
pertinentes, del ambiente, del comportamiento honesto de directivos, educadores y personal 
administrativo, de la aplicación recta y justa de las normas de la institución, y demás 
mecanismos que contemple el Proyecto Educativo Institucional” (Art. 25). 
Para ello es necesario una mayor apertura en nuestros debates e investigaciones en 
torno a este campo relacional, contemplar todo el elefante3, renunciar a enfrentamientos 
profesionales de carácter individualista y a perspectivas estrechas, en un diálogo de saberes 
que posibilite aprender de cada planteamiento, cuanto de sabiduría acumulada contenga y 
que sea coherente con los principios de cimentación de la teoría ética. Entonces, las 
escuelas colombianas educarán para la totalidad de la persona moral. 
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Resumen: El tema central de este artículo es la formulación de la política pública de 
juventud de Bogota 2003-2012 realizada por la Alcaldía Mayor de Bogotá durante la 
Administración de Antanas Mockus (2001-2003). Específicamente, se refiere a algunos de 
los antecedentes que muestran la inclusión de los jóvenes dentro de la agenda pública de la 
ciudad durante los años 90, a la estrategia metodológica de carácter prospectivo y 
participativo que se utilizó para el trazado de la política, y al  proceso que se siguió para su 
elaboración. El propósito del artículo es dar a conocer y evaluar la pertinencia de la 
estrategia diseñada e implementada para el diseño de la política, por lo que después de 
presentar brevemente el enfoque general de la política, a manera de conclusión se 
desarrollan los argumentos con base en los cuales se plantea que la metodología 
prospectiva y participativa que se utilizó fue pertinente.    
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Abstract: The purpose of this article is to describe and evaluate the strategy that was 
designed and implemented for the formulation of Bogotá’s youth public policy  2003-2012, 
during Antanas Mockus  administration  (2001-2003).  We examine the precedents that 
show youth participation in the city’s public agenda during the 90´s, the prospective and 
participative methodological strategy that was employed in the guidelines of the policy and 
the process followed in its development. Al the end, the general content of the policy is 
presented and in the conclusion the pertinence of its methodological design is argued.  
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LA FORMULACIÓN DE LA POLÍTICA PÚBLICA DE JUVENTUD  
DE BOGOTÁ 2003-2012: UN EJERCICIO DE DEMOCRACIA 
PARTICIPATIVA Y DE CONSTRUCCIÓN DE FUTURO 
 
Introducción 
Durante la Administración de Antanas Mockus (2001-2003), la Alcaldía Mayor de 
Bogotá desarrolló el programa “Cartas de Navegación para la Política Social” que tuvo 
como propósito formular de manera concertada y coordinada entre las entidades distritales 
y diferentes actores de la sociedad civil las políticas para grupos poblaciones considerados 
especialmente vulnerables: las familias, las mujeres, los niños, los adultos mayores y los 
jóvenes. Mientras que la responsabilidad de diseñar la política de juventud se le otorgó al 
Departamento Administrativo de Acción Comunal Distrital (DAACD), la tarea de formular 
las demás políticas se le confió al Departamento Administrativo de Bienestar Social del 
Distrito (DABSD). Esta división del trabajo no se debió a consideraciones técnicas sino que 
constituyó una decisión política. 
En el presente artículo me propongo dar a conocer la estrategia metodológica 
utilizada y el proceso que se desarrolló para formular la política de juventud, por lo que no 
pretendo realizar un análisis del contenido de la política, sino dar cuenta de un ciclo de su 
trazado.  Se basa en un estudio de sistematización y evaluación que adelanté a lo largo de 
un año y que marchó simultáneamente con el proceso de formulación de la política, si bien 
tuvo una duración menor que este último. Desde el punto de vista metodológico, el estudio 
asumió algunas de las orientaciones del enfoque sensible de la evaluación (Worthen, 
Sanders & Fitzpatrick, 1997) y aunque se concentró en el proceso, también buscó 
identificar sus resultados. En esa medida fue tanto una evaluación formativa y proactiva, 
como sumativa y retroactiva.1 
En estas páginas pretendo responder las siguientes preguntas: ¿Cómo fue la estrategia 
metodológica que se diseñó para el trazado de la política? ¿Cómo fue su proceso de 
implementación? ¿Qué tan pertinente fue dicha estrategia? La pertinencia se entiende como 
la medida en que la estrategia metodológica adoptada fue la adecuada para el trazado de la 
política. Este criterio exige determinar si las premisas teórico-metodológicas y si la 
metodología diseñada y efectivamente implementada fueron acertadas para resolver la 
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pregunta-problema que se formuló el DAACD al asumir la tarea que se le confió: ¿Cómo 
diseñar una política pública de juventud, de Estado y no de gobierno, que presente un 
enfoque integral, intersectorial y descentralizado, que constituya un proceso de 
construcción de futuro, y que sea el resultado de la concertación y el consenso de distintos 
actores juveniles, así como de actores gubernamentales y no gubernamentales implicados 
con este sector poblacional?  
En su acepción más simple, las políticas públicas se entienden como el conjunto de 
respuestas del Estado frente a situaciones consideradas socialmente relevantes y/o 
problemáticas (Salazar, 1999). Más concretamente, una política es un curso o línea de 
acción gubernamental diseñado deliberadamente en función de unos propósitos definidos 
(Medellín &.Molano, 1995, p. 17).Cuando la situación que se considera relevante y/o 
problemática se refiere a las condiciones de un grupo poblacional específico, y cuando el 
curso de la acción se dirige a favorecerlo no sólo con el ánimo de incidir sobre su 
problemática, sino de promover su identidad y sus potencialidades humanas y sociales a 
través de medidas que reconozcan efectivamente su condición de sujetos de derechos, 
estamos ante políticas poblacionales como la que nos ocupa. 
  Para algunos autores la naturaleza pública de las políticas está definida por la 
confluencia de una razón colectiva y de una razón estatal. La sociedad en movimiento (que 
es lo colectivo) y el Estado en movimiento (que es lo estatal), al interactuar, constituyen y 
dan cuenta, de manera armónica o conflictiva, de un complejo de racionalidades e intereses. 
Ese complejo de intereses y racionalidades es lo que usualmente se denomina lo público. 
“Allí en donde el Estado en movimiento interactúa con la sociedad en movimiento, allí 
emerge lo público” (Medellín & Molano, 1995, p. 29). El ámbito de lo público es el campo 
de las interacciones e interpelaciones en el que los individuos adquieren el carácter de 
ciudadanos, en el que los ciudadanos individuales, por sí mismos o a través de los voceros 
de sus organizaciones, hacen política y hacen las políticas (Aguilar, 1992). Las políticas 
públicas son así la instancia preferencial en donde la relación entre lo colectivo y lo estatal 
se expresa como una unidad orgánica. La razón estatal, entendida como el ejercicio de 
gobierno, se revela entonces en el escenario propio y particular de las políticas públicas y se 
concreta mediante la puesta en marcha de un conjunto de decisiones y acciones 
institucionales y ciudadanas en busca de unos propósitos específicos (Medellín & Molano, 
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1995). Tales decisiones y acciones deben partir de la identificación y comprensión de la 
situación problemática sobre la que se quiere incidir con el fin de solucionarla y deben estar 
fundamentadas en un conjunto coherente de principios, objetivos, estrategias y planes de 
acción definidos consensualmente entre la sociedad y el Estado.  
Entender las políticas como curso de acción gubernamental conlleva comprender 
también la condición de complementariedad que debe existir entre concepción y ejecución, 
de tal manera que en la gestión institucional no es posible separar los procesos de 
formulación y los procesos de implementación de políticas. De ahí que las políticas deben 
ser comprendidas dentro de la noción de trazado (Medellín & Molano, 1992, p. 36). Esta 
noción de trazado es coherente con la idea según la cual toda política tiene un ciclo de vida 
en el que sus distintas etapas se encuentran conectadas dentro de un continuo. Es lo que 
Salazar (1.999: 57) llama el proceso integral de las políticas públicas conformado, en su 
orden, por los siguientes ciclos o momentos: 1- El origen, creación o gestación, etapa que 
se produce cuando un problema pasa a ser considerado prioritario por el Estado, es decir, 
cuando pasa a ser un problema socialmente considerado. He ahí su origen. 2- Tal problema 
debe ser estudiado y a la luz de los diagnósticos que se hagan y de la definición de la 
situación final a la que se desee llegar en el futuro, se  formulan los principios y propósitos 
que se persiguen, se delinean las estrategias y las acciones que es  necesario emprender para 
alcanzar los objetivos, se asignan responsabilidades a los distintos actores implicados y se 
delimitan los distintos tipos de recursos que se requieren para  ejecutar las acciones. Se 
trata, entonces,  de una etapa de formulación que implica un primer nivel de decisión sobre 
el qué hacer, para qué, cómo hacerlo, con qué y con quiénes. 3- Esta última es seguida por 
la puesta en marcha o implementación de la política, en la que se produce un nivel más 
avanzado de decisión que requiere voluntad política. En ésta las formulaciones iniciales se 
desagregan en términos de medidas específicas (planes, programas, proyectos) que son 
ejecutadas por la administración pública junto con otros actores y con la sociedad en 
general. Esta etapa  requiere la asignación de medios y recursos sin los cuales es imposible 
la implementación. 4-La etapa siguiente es la evaluación que consiste en determinar en qué 
medida la acción del Estado y la sociedad ha producido los efectos e impactos buscados y si 
la política fue exitosa o no, y por qué. 5- A la luz de los resultados de la evaluación y del 
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análisis de la política se toman decisiones sobre su continuidad, reformulación o 
finalización, etapa que puede dar lugar a un nuevo ciclo.    
Sobre la base de estas breves consideraciones teóricas y metodológicas, en las 
páginas que siguen inicialmente presento algunos antecedentes que dan cuenta de la 
inclusión de los jóvenes dentro de la agenda pública del distrito durante los años 90, los 
cuales permiten contextualizar la experiencia que me propongo dar a conocer. En segundo 
lugar, hago una presentación de la estrategia metodológica que se adoptó para la 
formulación de la política. En tercer lugar, describo el proceso que se desarrolló para su 
diseño, en cuarto lugar brevemente me refiero al contenido de la política y, finalmente, 
desarrollo las conclusiones en las cuales evalúo la pertinencia de la estrategia. 
  
I. Algunos antecedentes 
Los años 90 son considerados por varios autores como la década de oro de las 
políticas de juventud en Colombia (Peña, 2002). En efecto, durante este período se 
produjeron avances significativos en varios frentes relacionados con la juventud: en primer 
lugar, se generó un marco jurídico expresado en la Constitución de 1991 y en la Ley de 
Juventud de 1997 que legitima, sustenta y hace obligatoria la atención que el Estado y la 
Sociedad deben conceder a los y las jóvenes, quienes fueron reconocidos como sujetos de 
derechos. En segundo lugar, se avanzó en el estudio y la conceptualización del fenómeno 
juvenil y en los lentes desde los cuales se ha mirado a los jóvenes, los cuales, no obstante, 
en la actualidad aún se mezclan y se conjugan. Lo cierto es que pasaron del predominio de 
aquella mirada en la que se enfatiza la condición de vulnerabilidad y riesgo de los jóvenes y 
en la que priman imágenes negativas de ellos a partir de su identificación con ciertas 
problemáticas como la drogadicción, la violencia y la delincuencia, a la perspectiva desde 
la cual se concibe al joven como ciudadano, actor del desarrollo y agente de su propia vida. 
En tercer lugar, se formularon políticas de juventud, consignadas en varios 
documentos del Consejo Nacional de Política Económica y Social (CONPES), que 
intentaron superar el enfoque sectorial e ir más allá del primer modelo que según la CEPAL 
(2000) predominó inicialmente en América Latina y que se concentró en la educación y el 
tiempo libre. Efectivamente, en los años 90, las líneas de acción se dirigieron también al 
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enfrentamiento de la pobreza, a la promoción de la participación juvenil, a la formación de 
capital humano y a la inserción sociolaboral de los jóvenes. 
En cuarto lugar, durante estos años se crearon distintas entidades del nivel nacional 
responsables del diseño y ejecución de planes y programas para los jóvenes, como la 
Consejería Presidencial para la Juventud, la Mujer y la Familia, que funcionó durante los 
cuatro primeros años de la década; el Viceministerio de la Juventud (1994-2000) y el 
Programa Presidencial “Colombia Joven”, del Departamento Administrativo de la 
Presidencia de la República, que existe actualmente. Y en quinto lugar, se llegó a la 
concepción de política pública y a promover la participación, la deliberación y la 
concertación de las y los jóvenes y de otros actores sociales en el proceso de formulación 
de políticas de juventud (Colombia Joven, 2001). 
El itinerario y la evolución que tuvieron las políticas de juventud en Colombia 
influyeron en el proceso que, en el mismo sentido, se vivió en Bogotá. Durante los años 90, 
al igual que otras regiones del país, Bogotá recibió el influjo de la dinámica nacional que el 
tema de juventud empezó a vivir en este período. En 1991, la Consejería Presidencial para 
la Mujer, la Juventud y la Familia empezó a implementar sus programas dirigidos a la 
juventud y Bogotá se convirtió en una de las primeras ciudades en las que se empezaron a 
desarrollar. La Consejería para Asuntos Sociales de la Alcaldía Mayor, que dependía 
directamente del despacho del Alcalde, fue la entidad que coordinó estos esfuerzos con la 
Consejería Presidencial, los cuales consistieron en programas como las Casas de la 
Juventud, el Fondo de Iniciativas Juveniles, Programas de Educación Sexual y de 
Promoción Empresarial, entre otros, los cuales fueron ejecutados por ONGs. 
No obstante, la labor de la Consejería para Asuntos Sociales se desarrolló de manera 
desarticulada con las instancias sectoriales del Distrito y se produjo un paralelismo, así 
como una superposición de roles y funciones. Hacia el final de la administración de Jaime 
Castro (1992-1994), se llegó a proponer la elaboración de un Plan Distrital de Juventud que 
articulara y diera un norte más claro a la gestión que el gobierno de la ciudad estaba 
realizando conjuntamente con la Consejería Presidencial. Sin embargo, esta iniciativa no 
llegó a concretarse. 
Durante la primera administración de Antanas Mockus (1995-1997) la Consejería 
para Asuntos Sociales se mantuvo como entidad dependiente del despacho del Alcalde. Al 
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crearse el Viceministerio de la Juventud en 1994 y al efectuarse las primeras discusiones 
sobre la Ley de Juventud en 1995, la Consejería para Asuntos Sociales asumió el liderazgo 
en esta dinámica como cabeza del tema en el Distrito. Puede decirse que se convirtió en el 
canal de comunicación del Distrito con el Viceministerio de Juventud y que se propuso el 
establecimiento de contactos y relaciones con las entidades sectoriales con competencia 
sobre la población juvenil y con ONGs. 
Como fruto de las reflexiones y discusiones realizadas en torno a la Ley de Juventud, 
se elaboró un documento titulado “Joven-es Bogotá. Hacia la formulación de una política 
pública de juventud para Santa Fe de Bogotá” que pretendió finalizar este ciclo con la 
elaboración de algunos lineamientos para la formulación de una política pública de 
juventud en el Distrito Capital. A nivel programático, se desarrollaron los proyectos que 
estaban incluidos en el Plan de Desarrollo “Formar Ciudad”, que en su mayoría tuvieron un 
carácter sectorial. Aunque durante las dos administraciones a las cuales se ha hecho 
referencia la Consejería para Asuntos Sociales mantuvo un bajo perfil y una evidente 
debilidad institucional, a su interior cobró forma el enfoque poblacional de las políticas 
sociales (Peña, 2000). 
Al iniciar la administración de Enrique Peñalosa (1998-2000) el proceso de 
formulación de la política pública de juventud desaceleró el ritmo que traía. Además, la 
Consejería para asuntos Sociales desapareció y los primeros borradores del Plan de 
Desarrollo “Por la Bogotá que Queremos” no hablaban claramente del tema. Tres factores 
influyeron en el resurgimiento de la política de juventud en la agenda pública del gobierno 
distrital: un pronunciamiento –a través del Consejo Territorial de Planeación– de algunas 
organizaciones que participaron en la elaboración de "Joven-es Bogotá", la presión del 
Concejo de la ciudad a través de dos foros en los que se discutió la posibilidad de crear una 
subsecretaría de juventud y la conformación del Consejo Distrital de Juventud y, por 
último, la voluntad de algunos funcionarios de alto rango con interés en el tema. La 
confluencia de estos –y posiblemente otros– factores hicieron que la versión final del Plan 
de Desarrollo "Por la Bogotá que Queremos" incluyera dos artículos donde se explicitaba el 
compromiso de formular una política de juventud y establecer un espacio de coordinación 
de las instituciones distritales. 
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Con base en estos artículos, se elaboró entre junio de 1998 y enero de 1999 la primera 
política de juventud del gobierno de Bogotá como parte de las labores del Comité Distrital 
de Política Social creado por la nueva administración, liderado desde Planeación Distrital 
por la Subdirección de Desarrollo Humano y Progreso Social. Para elaborar la política se 
hizo un inventario de los proyectos dirigidos a jóvenes e incluidos en el Plan de Desarrollo, 
los cuales fueron agrupados alrededor de cuatro líneas de acción: A. Formación del talento 
juvenil. B. Reconocimiento y promoción de la participación e identidad juvenil. C. Salud y 
bienestar para la juventud. D. Prevención para jóvenes en riesgo (Alcaldía Mayor de 
Bogotá, 1999). 
A nivel institucional, la oficina de Asesoría Social, instancia análoga a la Consejería 
pasada, fue creada en octubre de 1998; esta oficina dependía directamente del Alcalde. Su 
perspectiva de trabajo era poblacional y su función fue promover el programa "Bogotá 
Joven: piénsala, créala" al interior y exterior de la administración distrital. Además de 
impulsar la coordinación intersectorial y con las ONGs, durante estos años la oficina de 
Asesoría Social, con el apoyo de otras entidades sectoriales, realizó dos encuentros 
juveniles de carácter distrital y veinte de carácter local que tuvieron como propósito dar a 
conocer entre los jóvenes la política de juventud del gobierno distrital y, a partir de un 
proceso de comunicación de doble vía, generar un mayor conocimiento sobre la oferta de 
las instituciones para los jóvenes, así como sobre las demandas de éstos últimos hacia las 
primeras. 
El segundo encuentro distrital, que se realizó al finalizar la administración Peñalosa, 
tuvo como objetivo hacer un balance de los proyectos incluidos en “Bogotá Joven: piénsala, 
créala” y hacer visibles los procesos locales de organización juvenil, con el fin de ejercer 
una influencia positiva sobre los que en ese momento eran los candidatos a la alcaldía de la 
ciudad –y que fueron invitados al evento–, y promover la formulación de la política pública 
de juventud en Bogotá, junto con la conformación de los Consejos Locales de Juventud. Sin 
excepción, los candidatos que asistieron se comprometieron a diseñar durante su 
administración una política pública para los jóvenes de Bogotá, incluido el candidato que al 
año siguiente asumió el gobierno de la ciudad, Antanas Mockus. 
¿Qué pasó con el proceso que ya venía avanzando al iniciar la segunda 
Administración de Antanas Mockus (2001-2003)? Para comenzar, debe decirse que en el 
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borrador del Plan de Desarrollo “Bogotá para vivir todos del mismo lado” se incluyó el 
programa titulado “Cartas de Navegación”, al cual ya se hizo referencia, orientado a 
formular la política social del Distrito sobre cinco poblaciones. Así, puede decirse que, 
desde el comienzo, el Alcalde Mayor incluyó dentro de su plan de gobierno la formulación 
de una política pública de juventud. Sin embargo, el tema tenía muy bajo perfil dentro del 
plan y la oficina de Asesoría Social había dejado de existir. De hecho, sus funcionarios no 
habían hecho ningún tipo de empalme con la nueva administración, de modo que, en 
términos institucionales, el tema quedó en el aire y no hubo a quien entregarle el legado que 
se había construido a lo largo de las dos administraciones anteriores. 
Gracias a la gestión que realizó la Mesa Bogotana de Juventud, conformada por 
jóvenes independientes y diversas organizaciones juveniles de la ciudad, la cual contó con 
el apoyo de la Dirección de Participación Ciudadana de la Secretaría de Gobierno, así como 
a la labor impulsada por algunos concejales de Bogotá, quienes desde el Concejo señalaron 
la importancia del tema de juventud y trabajaron alrededor de la creación de los Consejos 
Locales y Distrital de Juventud, esta última quedó incluida explícitamente dentro del Plan 
de Desarrollo de la ciudad en el objetivo de Cultura Ciudadana. 
De esta forma, con la inclusión de la formulación de la política pública de juventud 
dentro del Plan de Desarrollo y con la expedición del Acuerdo Nº 33 y del Decreto 858 de 
2001 que reglamenta la elección y el funcionamiento de los Consejos de Juventud, se 
establecieron las bases políticas y jurídicas necesarias para hacer realidad las dos grandes 
expectativas que con respecto al tema de juventud fueron surgiendo entre los jóvenes, los 
funcionarios de la administración distrital y otros actores sociales a lo largo de los años 
noventa. Posteriormente, el Alcalde Mayor delegó en el DAACD, a través del proyecto 
“Políticas y modelos de intervención para la Juventud”, la responsabilidad de hacerlas 
realidad durante su administración. 
 
II. La estrategia metodológica utilizada para el trazado de la política 
Durante el segundo semestre de 2001, el DAACD diseñó el proyecto “Políticas y 
modelos de intervención para la Juventud”, que tuvo como objetivo general formular y 
contribuir a la implementación de la política pública de juventud de manera concertada con 
las entidades del gobierno, los jóvenes y los diferentes actores de la sociedad civil 
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competentes en el tema. Como objetivos específicos se plantearon los siguientes: 1. 
Conformar un Comité Interinstitucional de Juventud para la definición, concertación y 
evaluación de las acciones que ejecutan las entidades del gobierno Distrital hacia la 
población joven. 2. Elaborar y desarrollar una metodología para la formulación de la 
política. 3. Implementar un sistema de información que permita la comunicación entre 
organizaciones que participan en la política y apoye su seguimiento y evaluación. 4. 
Apoyar el proceso de elección y puesta en funcionamiento de los Consejos Locales de 
Juventud y el Consejo Distrital, como órganos consultivos de la política. 5. Identificar e 
integrar un Sistema Bogotano de Juventud que coordine a las diferentes organizaciones 
gubernamentales y no gubernamentales que participan de la política de juventud. 6. Con 
base en los lineamientos de política, reorientar programas y acciones con jóvenes que 
ejecuta la presente administración. 7. Integrar la política de juventud en la dinámica de 
planeación de las localidades. 8. Diseñar una estrategia de sostenibilidad y apropiación de 
la política con amplios sectores de la sociedad civil. 9. Diseñar un sistema de evaluación y 
seguimiento de la implementación de la política (DAACD, 2001a). 
El análisis de los objetivos permite identificar que el proyecto no se comprometió 
únicamente con el trazado inicial de la política (formulación), pues también buscó crear 
instrumentos de apoyo (un sistema de información) y abonar el terreno para su 
implementación y evaluación (un sistema de seguimiento y evaluación), tratando de crear 
las bases institucionales (el Sistema Bogotano de Juventud) y de adecuar la gestión pública 
a través del mejoramiento de los modelos de intervención y las estrategias de trabajo con 
jóvenes para ofrecerles servicios con un enfoque más integral y proyectos más pertinentes, 
eficaces y eficientes. Por ello se propuso, a través de procesos de evaluación, posibilitar la 
emergencia de la experiencia adquirida y el aprendizaje logrado por las entidades distritales 
de carácter sectorial en el desarrollo de sus acciones con jóvenes, así como generar 
mecanismos de coordinación e intercambio entre éstas a partir de la conformación del 
Comité Interinstitucional de Juventud. En pocas palabras, se buscó el desarrollo, la 
complementariedad y la racionalización de la función pública. Igualmente, el proyecto 
pretendió ejercer una influencia a nivel de las localidades de Bogotá e incorporar la política 
en los procesos de planeación local, teniendo como mira la articulación entre lo 
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poblacional, lo sectorial y lo territorial en el marco del proceso de descentralización que ha 
vivido la ciudad en las últimas décadas. 
Por otra parte, además de contribuir a la elección de los Consejos de Juventud, el 
proyecto también se propuso desarrollar estrategias de acompañamiento y capacitación 
orientadas a impulsar la organización y el funcionamiento interno de los Consejos, así 
como su visibilización en el espacio público y el despliegue de sus funciones, dentro de las 
cuales la participación en la formulación y evaluación de políticas, planes y programas de 
desarrollo juvenil es una de las más importantes. 
En cuanto a la estrategia utilizada para el trazado de la política, el proyecto optó por 
una metodología prospectiva y participativa, pues se consideró que su formulación debía 
cumplir con dos criterios básicos: que consultara e incorporara las expectativas de los y las 
jóvenes y de distintos sectores de la sociedad y, a su vez, que generara una reflexión sobre 
necesidades futuras, pues se quería que la política guíe el accionar estatal a lo largo de diez 
años: de 2003 a 2012 (DAACD, 2001b). 
 
A. La metodología participativa 
La formulación de la política de juventud se concibió como un proceso participativo y 
de concertación de distintas instituciones y actores sociales, tanto gubernamentales como 
no gubernamentales, dentro de los cuales los y las jóvenes ocupaban un lugar 
preponderante. La metodología debía lograr que los sectores intervinientes participaran en 
todos los momentos del proceso, se sintieran reconocidos y sus necesidades representadas, 
para garantizar la apropiación, la sustentabilidad y la sostenibilidad de la política. Para ello, 
se estableció que se utilizarían diferentes metodologías y espacios de discusión, como 
grupos focales con actores sociales homogéneos, entrevistas a personalidades claves, 
talleres, reuniones con grupos de expertos y foros amplios, las cuales se articularían con la 
metodología prospectiva. 
Por otra parte, se consideró que la participación debía ser cualificada, para corregir 
algunos defectos identificados en experiencias anteriores, los que se presentan tanto en la 
participación cerrada (instrumentalizada), como en la abierta (poco cualificada). De ahí que 
la selección de los actores debía responder a criterios claros, de modo que su grado de 
injerencia, compromiso y acción los clasificara como actores relevantes. Dado el interés por 
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fortalecer la acción local, la estrategia privilegiaría los ejercicios en las localidades, previo 
reconocimiento del abanico de actores allí presentes, así como la intervención de los 
Consejos de Juventud (una vez que fueran elegidos), de modo que la experiencia 
constituyera un ejercicio real de democracia participativa consagrada en nuestro país en la 
Constitución Política de 1991 (DAACD, 2001b). 
 
B. La metodología prospectiva 
Teniendo en cuenta que el objetivo que se perseguía era elaborar una política que 
orientara la acción del Estado a lo largo de diez años, se consideró pertinente recurrir a la 
metodología prospectiva que permite anticipar las situaciones y condiciones futuras, y 
desarrollar un ejercicio de planificación más acorde con las circunstancias cambiantes. Se 
trataba de hacer de la elaboración de la política de juventud un proceso de construcción de 
futuro. 
La exploración futurista quiere saber, sobre la base de los hechos presentes, cuáles 
son los futuros posibles, cuáles son los futuros probables dadas las diversas condiciones, 
cuáles futuros alternativos son los más deseables, y qué es lo que las personas individual y 
colectivamente pueden hacer para alcanzar el futuro deseable y evitar las consecuencias del 
futuro no deseable. La metodología prospectiva permite anticipar el futuro y tomar 
decisiones con el fin de corregir los posibles efectos de una tendencia analizada que se 
quiere o se necesita modificar (DAACD, 2001b). 
En el caso de la política de juventud, la metodología prospectiva debía servir para 
definir, decidir y diseñar estrategias que contribuyeran a romper con las actuales 
condiciones de exclusión de un alto porcentaje de los jóvenes de la ciudad. Se trataba de un 
proceso investigativo cuyo fin era la determinación de proyectos prioritarios de acción 
inmediata y de largo plazo, para ser promovidos y realizados por las instituciones que 
trabajan con jóvenes en la ciudad, y que condujeran a un abordaje de la problemática 
juvenil desde una perspectiva más integral. 
Dentro de los enfoques prospectivos existentes, se escogió la corriente de la Previsión 
Humana y Social desarrollada especialmente por Masini (1993). Dentro de los principales 
principios que sostiene esta perspectiva se destacan los siguientes: 1. El ser humano, a 
diferencia de otros seres cuyo futuro está absolutamente condicionado por factores externos 
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a ellos, no sufre determinismos absolutos y tiene libertad de escogencia en cuanto a su 
futuro, así ésta sea parcial. De ahí la importancia de que asuma sus responsabilidades en la 
construcción de ese futuro. 2. Construir el futuro es un proceso histórico y participativo. Si 
esto último no se da, el futuro no sería más que la manipulación de los futuros de otros, lo 
que resulta plenamente inaceptable. Igualmente, implica rechazar mitos extremos que van 
desde suponer que el futuro puede “descubrirse” en toda su extensión hasta afirmar que, por 
el contrario, el futuro es algo absolutamente imprevisible, aleatorio, indescifrable, 
completamente independiente de nuestra voluntad. 3. Construir el futuro implica tener una 
visión del mismo y un proyecto que pueda realizarse efectivamente en la acción. Esto 
último distingue esta concepción de otras imágenes de futuro, como la utopía. 4. Esta 
construcción implica el compromiso con ciertos valores. En este sentido se requiere un 
enfoque ético del futuro, el cual, en este caso, se alimenta de la convicción según la cual la 
solidaridad hacia las generaciones actuales y la que debe ligarnos a las generaciones futuras 
no se contraponen: una y otra expresan el mismo rechazo a la exclusión y la injusticia, la 
misma conciencia del vínculo que une en un solo cuerpo a todos los miembros de la 
humanidad. Esta orientación ética contrasta en gran medida con algunos usos manipulativos 
que se han hecho de los estudios de futuro. 
De acuerdo con estos principios, las funciones básicas asignadas al análisis 
prospectivo en el marco de la teoría de la previsión humana y social se sintetizan así: 1. 
Clarificación del futuro y de los procesos que conducen hacia él. 2. Ampliación de las 
perspectivas mediante el ejercicio de una imaginación regulada. 3. Organización de los 
procesos mediante los cuales los actores pueden influir en la construcción del futuro 
(DAACD-CIDER, 2003). 
De esta forma, sobre la base de estas premisas teórico-metodológicas se diseñó una 
estrategia participativa y prospectiva cuyo proceso de implementación se describe a 
continuación. 
 
III. El proceso de implementación de la estrategia metodológica 
Fueron cuatro las fases o etapas a partir de las cuales se formuló la política a lo largo 
de dos años y medio: 
A.Primera fase: Diagnóstico y observación de tendencias. 
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En esta primera etapa se realizaron dos estudios con el fin de elaborar un diagnóstico 
e identificar las principales tendencias de la población juvenil de Bogotá que, según las 
proyecciones, para el año 2000 se estimaba en 1.518.718 jóvenes entre 14 y 26 años, los 
cuales correspondían al 23.6% de la población total de la ciudad (DAACD & Econometría, 
2003. p. 5). Para tal efecto, se hizo una caracterización de la situación socioeconómica de 
los jóvenes a partir de información secundaria y se elaboró un estado del arte de la 
investigación realizada sobre jóvenes bogotanos entre 1990 y 2000. Además de tener un 
carácter diagnóstico, se consideró que estos estudios servirían como parámetros para la 
evaluación de los resultados y el impacto de la política y, en esa medida, fueron concebidos 
como la línea de base. 
El estudio titulado “Situación socioeconómica de los jóvenes en Bogotá 2000 – 2001” 
(DAACD & Econometría, 2003) trabajó con diversas fuentes secundarias que 
proporcionaron información estadística sobre diversos aspectos de la situación de los 
jóvenes: características demográficas, pobreza y desigualdad, perfil educativo, situación 
laboral, características familiares de los hogares, participación social y política, 
delincuencia juvenil, comportamiento sexual y reproductivo, morbilidad y mortalidad, 
consumo de sustancias psicoactivas, uso del tiempo libre y prácticas de recreación de los 
jóvenes. 
Es indudable que los temas que orientaron el estudio, de acuerdo con lo pedido por el 
DAACD, suponen un modo de entender lo juvenil y de priorizar aquello que se juzga 
relevante para entender las particularidades de la juventud y su problemática. No obstante, 
se consideran pertinentes y los resultados del estudio, a pesar de algunas dificultades 
metodológicas que se presentaron por la naturaleza secundaria de la información y por el 
hecho de que se excluyó una de las localidades de Bogotá (Sumapaz), ofrecieron un 
panorama estadístico útil para el diagnóstico y para futuras evaluaciones que se realicen de 
los efectos e impactos de la política. 
En lo que se refiere al estado del arte de la investigación sobre juventud en Bogotá 
(Serrano & otros, 2003), a sus autores les interesó determinar tanto lo que se sabe sobre los 
temas considerados prioritarios por el DAACD, como el sujeto que resulta de tal 
construcción de conocimiento. Los investigadores consideraron que el conocimiento, más 
que dar cuenta de la “realidad juvenil” como si fuera un reflejo especular de ésta, la 
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construye mediante los énfasis que hace, las lógicas desde las cuales narra, las imágenes 
que usa y los vacíos que deja. 
Los ejes temáticos definidos en el estudio de acuerdo con lo solicitado por el 
DAACD fueron los siguientes: 1. Estereotipos sobre la condición juvenil. 2. Proyectos de 
vida, ideas de futuro, planes y propuestas de vida expresadas por las y los jóvenes. 3. 
Sexualidad, cuerpo y género, eje que incluyó estudios sobre salud sexual y reproductiva, 
programas e investigaciones sobre educación sexual, estudios sobre la condición genérica 
de las y los jóvenes y sobre sus relaciones afectivas y de pareja. 4. Inserción sociolaboral, 
empleo y desempleo juvenil y formas de ocupación. 5. Educación, eje en el que se 
incluyeron trabajos sobre escolarización, en la medida en que no se encontraron estudios 
sobre otros procesos educativos. 6. Participación social y política y formas de organización 
juvenil en sus contextos de vida. 7. Violencia, formas de trasgresión a las normas legales, 
agresión hacia sí mismos y hacia los otros, y las organizaciones que resultan de ello. 8. 
Culturas juveniles y consumos culturales, el lugar de los jóvenes en la producción cultural, 
formas de adscripción juvenil que permiten una cierta identidad particular y lo que resulta 
de ella. 9. Políticas Públicas, eje en el que se incluyó toda la información relacionada con 
políticas de juventud que hiciera alusión a investigación, así como estudios sobre las 
políticas mismas. 
Como lo señalaron los autores (Serrano & otros, 2003, p. 23), el estudio permitió 
identificar “lo que se sabe sobre los jóvenes” y no “el estado de la población juvenil en el 
momento actual”. Tal identificación mostró, en primera instancia, un gran interés en el 
tema entre las comunidades académicas y científicas de nuestro medio, pero también 
énfasis, vacíos y fracturas y una concentración de la investigación sobre jóvenes de estrato 
socioeconómico bajo. En palabras de los autores, “lo que surge hasta el momento de la 
revisión bibliográfica es un conjunto diverso de lecturas sobre lo juvenil que no puede 
entenderse como piezas de rompecabezas que, en una búsqueda exhaustiva, van encajando 
para dar cuenta de la vida de los jóvenes hoy. Muy por el contrario, la producción vista 
aparece como piezas sueltas de diversos rompecabezas, cada uno con su propia lógica e 
intencionalidad, no siempre coincidentes ni coherentes entre sí. Esto para recalcar que no se 
puede entender el resultado del estado del arte como un diagnóstico de la situación de los-
as jóvenes como tales, sino más bien como un retrato hecho con fragmentos muy diversos 
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que expresan la forma como desde la producción de conocimiento vemos a los y las 
jóvenes de Bogotá” (p. 23). 
Así, el estudio no ofreció un diagnóstico de la situación de los jóvenes a la luz de la 
investigación producida, tal como lo esperaba el DAACD. Además de las razones que 
plantearon los autores, esto se debió a que la mayor parte de las investigaciones eran 
cualitativas y trabajaban con grupos específicos y muestras reducidas que no permitían 
hacer generalizaciones. Sin embargo, el estado del arte reveló aspectos significativos del 
mundo juvenil que complementaron la información estadística y, por el alcance explicativo 
que presenta el conocimiento producido en algunos ejes temáticos, los resultados son útiles 
para la fundamentación teórica y el diseño de programas y proyectos. Adicionalmente, dan 
luces para la definición de líneas y trabajos de investigación que deberán apoyarse y 
ponerse en marcha en el proceso de implementación de la política, si se quiere que exista 
una interacción y mutua retroalimentación entre el conocimiento y la práctica social. Cabe 
señalar que las debilidades que presentaron los dos estudios señalados se intentaron 
subsanar en la siguiente fase, en la cual se profundizó en el diagnóstico. 
B. Segunda fase: Construcción de escenarios futuros 
Esta segunda fase estuvo orientada hacia la construcción de tres escenarios futuros: 
uno tendencial, que pretendió delinear lo que sería la situación de los jóvenes en diez años, 
“si las cosas siguen como van”, de acuerdo con las tendencias identificadas en el 
diagnóstico y validadas con la percepción de los actores sociales consultados. Uno 
deseable, en el que se buscó trazar el futuro deseado por los jóvenes y otros actores 
sociales, captando sus imágenes de futuro y el tipo de sociedad que quieren. Y un escenario 
posible que resultó de la confrontación de los dos primeros y que se propuso trazar la 
situación de los y las jóvenes a la que se podría aproximar la ciudad en diez años, “si se 
hace un esfuerzo para mejorar la situación”. Lo que la política que se formuló llegó a 
definir fue precisamente el tipo de esfuerzo que es necesario realizar para alcanzar el 
escenario posible y acercarse al escenario deseable.  
Para la construcción del escenario tendencial, inicialmente se procedió a la 
identificación de variables relevantes a partir de la revisión de los estudios de línea de base, 
de otras fuentes secundarias, y de la realización de un encuentro con 38 jóvenes de las 
distintas localidades de Bogotá y con un grupo de expertos caracterizados por su 
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conocimiento del tema, su interés en abordarlo en términos prospectivos y la seriedad de 
sus planteamientos, con quienes se aplicó una adaptación del método “Delphi”. La 
adaptación de este último no resultó adecuada porque se trabajó a partir de tesis cerradas 
sobre la situación de los jóvenes y que los expertos debían priorizar, sin tener en cuenta si 
las compartían o no. Esto dio lugar a una serie de discusiones que no permitieron lograr el 
objetivo –la identificación de variables clave-, si bien aportó puntos de vista de los expertos 
que fueron útiles en el proceso que siguió.  A partir de estas actividades, de mayor consulta 
bibliográfica y de entrevistas individuales a otros expertos, se seleccionaron los temas 
claves para completar el diagnóstico de la situación de los jóvenes y posteriormente 
construir el escenario tendencial. 
El paso siguiente fue la determinación de tendencias en los temas o variables 
identificados. Las metodologías utilizadas para ello variaron según la información 
disponible. En algunos casos se dispuso de series estadísticas y fue posible hacer 
proyecciones cuantitativas basadas en métodos como series de tiempo o regresiones 
lineales. En otros casos, la información disponible consistió en datos no cuantificados e, 
incluso, en análisis interpretativos, por lo que la expresión de las mismas tuvo un carácter 
más cualitativo. Para construir y validar las tendencias identificadas también se hicieron 
consultas a jóvenes, expertos y representantes de las entidades sectoriales. 
La selección de los y las jóvenes que participaron en esta primera etapa se basó en la 
búsqueda de una heterogeneidad que permitiera captar la diversidad de la juventud 
bogotana. En ella se tuvieron en cuenta esencialmente los siguientes criterios: incluir 
jóvenes provenientes de todas las localidades del Distrito; incluir algunos que tomaran parte 
activa en organizaciones juveniles de Bogotá, incluir otros que estuvieran al margen de este 
tipo de organizaciones y contar con la opinión de grupos altamente vulnerables. A pesar de 
que se utilizaron diferentes estrategias de convocatoria y se realizó un gran esfuerzo por 
motivar a los jóvenes a participar en los encuentros, su respuesta no fue la esperada. En 
total, en los 22 encuentros que se realizaron en esta etapa participaron 240 jóvenes, con un 
promedio de 11 asistentes por taller. Para finalizar esta etapa y validar el avance realizado 
en la construcción del escenario tendencial, se realizó un taller con los jóvenes recién 
elegidos para los Consejos Locales de Juventud, al cual solamente asistieron 21 de los 161, 
a pesar de que todos fueron invitados. 
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Una vez determinadas las tendencias en los temas y variables identificados mediante 
la metodología descrita, se procedió a construir el escenario tendencial, tomando en 
consideración para tal efecto, tanto algunas tendencias registradas para Colombia y para 
Bogotá en el transcurso de la última década en el marco del proceso de globalización, como 
los resultados del análisis tendencial efectuado para la población joven en la etapa anterior, 
tal como lo ilustra la Figura 1. Los temas identificados y cuyas tendencias se determinaron 
fueron los siguientes: la familia, el establecimiento educativo, el barrio, el puesto de 
trabajo y los medios de comunicación, como elementos de contexto dentro de los que se 
desenvuelve la actividad de los y las jóvenes; los valores resultantes del proceso de 
formación generados por los elementos de contexto; las condiciones socioeconómicas: 
empleo, ingreso y necesidades básicas insatisfechas (NBI), derivadas de otros dos 
elementos de contexto más amplio: la sociedad y el Estado y, finalmente, los temas 
resultantes del juego de los valores y las condiciones socioeconómicas: exclusión, 
inequidad (género y otras), proyecto de vida, participación en asuntos públicos y 
delincuencia (DAACD & CIDER, 2003). 
(INSERTAR FIGURA 1 APROXIMADAMENTE AQUÍ) 
A la luz de una serie de supuestos sobre el comportamiento que a diez años podía 
presentar el país y la ciudad, para el caso del país, se elaboraron cuatro alternativas o 
escenarios previsibles: una alternativa tendencial óptima, una alternativa tendencial más 
negativa, una alternativa intermedia 1, y una alternativa intermedia 2, las cuales se 
describieron a partir de dos condiciones fundamentales: la gobernabilidad y la manera 
como el país logre insertarse en el proceso de globalización a escala mundial. Para el caso 
de Bogotá, con base en tres grandes dimensiones: sociocultural, económica e institucional, 
se elaboraron y caracterizaron cinco alternativas previsibles: una alternativa tendencial 
óptima, una alternativa tendencial más negativa, una alternativa tendencial intermedia 1, 
una alternativa tendencial intermedia 2 y una alternativa tendencial intermedia 3. 
Posteriormente, con base en los productos anteriores, se construyó el escenario 
tendencial para la población joven al año 2012. Para ello se combinaron los escenarios 
previsibles  para  Bogotá  e,  indirectamente,  para  Colombia,  con  los  resultados  de  las 
principales tendencias identificadas en las 14 variables estudiadas y se elaboró una matriz 
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Figura 1. Ilustración del postulado base para la construcción  
del escenario tendencial (tomada de DAACD & CIDER, 2003, p. 49) 
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en la que en la primera columna aparecen las tendencias dominantes detectadas en las 14 
variables directamente relacionadas con la  juventud  bogotana y en las siguientes columnas  
el comportamiento previsible que, en diez años, podrían llegar a presentar estas 14 
variables en los cinco escenarios alternativos previstos para Bogotá. 
Ahora bien, para la construcción del escenario deseable se utilizó una metodología 
prospectiva, participativa y multimétodo, ya que se aplicaron estrategias cualitativas y 
cuantitativas en la recolección y el análisis de la información. En primer lugar, se hizo una 
consulta-taller con 7 grupos focales, en los cuales participaron 160 jóvenes de ambos sexos 
y cuyas edades oscilaron entre los 15 y 22 años, así como una consulta a dos grupos de 
adultos, en la que participaron 37 personas, de las cuales 19 eran funcionarios de 
organizaciones gubernamentales y las restantes de ONGs. En segundo lugar, se aplicó una 
encuesta a 397 jóvenes de distintas localidades de la ciudad cuya elaboración tuvo 
debilidades técnicas debido a que sus variables no se definieron adecuadamente, y tampoco 
se relacionaron de manera conveniente con aquellas que se exploraron en los talleres, de tal 
manera que la encuesta permitiera establecer con una muestra más amplia qué tanto 
compartían los jóvenes de la ciudad lo que se encontró como deseos a futuro entre los 
jóvenes que participaron en los talleres. Por otra parte, en el proceso de consulta a través de 
los talleres también se presentaron dificultades para lograr la participación de los jóvenes, 
por lo que se optó por trabajar con grupos cautivos, es decir, con grupos homogéneos 
pertenecientes a entidades educativas que autorizaban la realización de los talleres, lo cual 
no se pudo conseguir en planteles de estrato socioeconómico alto.  
En los talleres con los jóvenes se les interrogó inicialmente sobre sus sueños 
cumplidos y no cumplidos; en segundo lugar, se trató de captar lo que desearían para sus 
hijos, diferenciándolos por sexo y señalando lo que quisieran que su hija o hijo fuera, 
hiciera, tuviera y supiera. La pregunta por los hijos y las hijas tuvo dos sentidos: “De un 
lado, es una pregunta prospectiva, que interroga hacia el futuro; pero por otro lado, toca un 
lugar subjetivo muy sensible, una prolongación del yo, un nosotros frente al cual se siente 
una gran responsabilidad” (DAACD & Corporación Región, 2002, p. 39). Y en tercer lugar, 
se exploró lo que los jóvenes a futuro esperarían, para poder “ser, saber, tener y hacer” lo 
que desean, de la ciudad, la localidad y los amigos, así como de cinco ámbitos que se 
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consideraron fundamentales para su vida: educativo, familiar, laboral, lúdico-recreativo y 
de la institucionalidad pública y privada.  
Con base en los resultados de los talleres y de la encuesta, los cuales no se lograron 
integrar adecuadamente debido a las debilidades que presentó la segunda, se construyó el 
escenario deseable. En éste se sintetiza lo que los y las jóvenes esperan, sueñan y desean 
para la escuela y sus procesos formativos, la familia, el deporte, la cultura y la recreación, 
el empleo, los procesos sociales y políticos, la ciudad y los espacios de socialización.  
 Finalmente, en la construcción del escenario posible se buscó examinar lo que podría 
hacerse para aproximar los sueños y expectativas de los jóvenes a las tendencias 
identificadas en el escenario tendencial y, de esta manera, construir un escenario posible. El 
proceso de elaboración de este escenario tuvo dos momentos, a saber:  
Un primer momento en el que se realizó una confrontación del escenario tendencial 
con el escenario deseable, a partir de lo cual  se plantearon dos elementos: En primer lugar, 
algunas hipótesis relativas a los avances que sería posible lograr en 2012 frente a las 
tendencias que se identificaron y teniendo en cuenta aquellos aspectos que la juventud 
considera deseables y sobre los cuales, en los talleres y encuentros que se realizaron 
posteriormente, se les interrogó nuevamente. Y en segundo lugar, algunos lineamientos 
estratégicos sobre lo que habría que hacer para acercar el escenario tendencial al escenario 
deseable. Esta confrontación se realizó a través de una metodología que esquemáticamente 
se presenta en la Tabla 1 y que consistió en colocar uno frente a otro los 14 enunciados que 
caracterizan los dos escenarios, analizar el grado de tensión que existe entre ambos y 
discutir el punto hasta el que podría avanzarse en la realización de lo deseable en el año 
2012, así como lo que habría que hacer para llegar a ese punto. El fruto de este trabajo 
fueron los primeros 14 enunciados del escenario posible, que, a manera de hipótesis, 
planteaban lo que es viable alcanzar frente a cada tendencia identificada para la juventud en 
los 14 temas identificados en el escenario tendencial. 
(INSERTAR TABLA 1 APROXIMADAMENTE AQUÍ) 
Un segundo momento consistió en un proceso de concertación en torno al escenario 
posible y a los lineamientos estratégicos que permitirían alcanzarlo. Este proceso consistió 
en una serie de talleres con 303 jóvenes, que incluyó sesiones por localidades y sesiones 
con grupos específicos y que culminó con una reunión sostenida con un grupo de 
 
Política pública de juventud de Bogotá 2003-2012 22 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
1 
CARACTERIZACION 
DEL ESCENARIO 
TENDENCIAL 
2 
CARACTERIZACION 
DEL ESCENARIO 
DESEABLE 
3 
¿Qué tipo 
y grado de 
tensión 
existe 
entre 
ambos? 
4 
¿Es 
posible 
acercar lo 
tendencial 
a lo 
deseable?  
5 
¿Hasta 
dónde 
puede 
llegarse de 
aquí al año 
2012? 
6 
¿Qué 
puede 
hacerse 
para llegar 
allí? 
1      
2      
. 
. 
. 
     
N      
 
Tabla 1. Esquema metodológico para la confrontación entre el Escenario Tendencial 
y el Escenario Deseable (tomado de DAACD & CIDER, 2003, p. 180) 
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Consejeros de Juventud; también se realizó un conversatorio y entrevistas con expertos, 
entrevistas con personas vinculadas a la Administración Distrital y un taller con miembros 
del Comité Interinstitucional de Juventud. Este trabajo dio lugar a la modificación de 
algunos enunciados y a la inclusión de otros, de modo que, finalmente, el escenario posible 
quedó expresado en 18 enunciados que definían la situación que se consideraba posible de 
alcanzar en el año 2012, para acercarse así al escenario deseable, suponiendo que se lograra 
modificar la mayor parte de las tendencias que se identificaron en el escenario tendencial. 
C. Tercera fase: Elaboración y debate público de los lineamientos estratégicos de la 
política 
En esta tercera etapa se elaboró la política de juventud con base en los resultados de 
las etapas anteriores, la cual fue sometida al debate público a través de un proceso de 
consulta y socialización. Consiste en un conjunto de lineamientos que orientan el sentido y 
la dirección que debe tener la acción estatal y societal, bajo el principio de co-
responsabilidad, para hacer realidad el escenario posible. Contiene los principios, los 
propósitos, los ejes y ámbitos estratégicos, así como las líneas de acción de carácter 
programático que se formularon para estos últimos y que deberán concretarse en el diseño e 
implementación de planes de acción, programas y proyectos.2 
Ahora bien, para la socialización y consulta del documento de política elaborado se 
utilizaron modos de comunicación directos e indirectos que caracterizaron los dos grandes 
componentes de la estrategia: el de diálogo social y el de comunicación masiva. Los modos 
de comunicación directos se utilizaron en el componente de diálogo social que se desarrolló 
a través de encuentros, reuniones de trabajo, talleres, entrevistas y conversatorios con los 
actores interesados en la política de juventud y que permitieron no sólo la socialización de 
la política, sino su discusión y, en esa medida, recoger los puntos de vista de los 
participantes. Dado que se trató de un proceso de consulta, los aportes de los distintos 
actores se tuvieron en cuenta y permitieron hacer ajustes a los lineamientos de política 
trazados inicialmente. El modo de comunicación indirecta, por su parte, hizo énfasis en lo 
escrito y en lo audiovisual, y buscó dar realce al carácter masivo de la comunicación. Así, 
los foros y seminarios, las entrevistas y comunicados de radio, prensa y televisión, junto 
con la remisión de mensajes a través de listas electrónicas y una página web, fueron los 
modos de comunicación utilizados dentro del componente de comunicación masiva. 
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Dentro del componente de Diálogo Social se realizaron cuarenta y tres (43) eventos 
con un total de 2273 participantes. Tres de estos eventos tuvieron como propósito dar a 
conocer el proceso de formulación de la política y la política misma a todos los candidatos 
que en el año 2003 estaban compitiendo por la Alcaldía de Bogotá y a los cuales también 
asistieron consejeros de juventud, así como jóvenes pertenecientes a la Mesa Bogotana de 
Juventud.  El proceso de consulta culminó con el Seminario Internacional “Una Política de 
Juventud para Bogotá”, en el que se puso a consideración de los 509 asistentes el proceso y 
los resultados del ejercicio de formulación de la política, acompañado de las experiencias 
de otros países y ciudades de Colombia y la presentación de ponencias de investigadores 
alrededor de distintos temas. En la clausura de este seminario que fue realizada por el 
Alcalde Mayor, Antanas Mockus justificó la decisión de no expedir un decreto ni promover 
la expedición de un acuerdo por parte del Concejo de la ciudad que hiciera obligatoria y 
reglamentara la implementación de la política para que se constituyera en una política de 
Estado, con el argumento de que “si la idea es buena, convencerá y sobrevivirá”. Así, dejó 
en libertad a la siguiente administración de continuar con el trazado de la política o de 
desconocer el esfuerzo realizado.  
D. Cuarta fase: Apropiación local de la política y aproximación a planes de 
desarrollo juvenil 
 Con los lineamientos de la política de juventud establecidos y partiendo del hecho de 
que su espectro es distrital, se llevó a cabo un proceso de difusión a nivel local con dos 
propósitos: contribuir a una mayor apropiación de la política por parte de los jóvenes y 
actores institucionales relevantes para el tema y establecer un bosquejo inicial del plan de 
desarrollo local de juventud, a partir del cual se pudieran concretar los planteamientos 
hechos en los lineamientos de la política de juventud. Se trató, entonces, de preparar a los  
consejos locales de juventud, a los jóvenes en general y a los funcionarios de las entidades 
locales para participar en los encuentros ciudadanos que tendrían lugar durante el año 2004 
para la elaboración del plan de desarrollo de la nueva administración y de los planes de 
desarrollo de las distintas localidades de Bogotá.  
En efecto, durante el desarrollo de esta etapa que tuvo lugar en el primer semestre del 
año 2004, en la ciudad ya se había producido el cambio de administración y la jefatura del 
gobierno distrital había sido asumida por el actual alcalde, Luis Eduardo Garzón (2004-
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2008). Aunque al comienzo de la nueva administración, el proyecto “Políticas y modelos de 
intervención para la juventud” seguía funcionando en el DAACD, el nuevo alcalde nombró 
inicialmente un asesor responsable del tema de juventud dependiente directamente de su 
despacho y el DAACD perdió el liderazgo que hasta entonces tenía. Así, se produjo un 
momento de incertidumbre y de tensiones entre las instancias responsables. Sin embargo, 
las gestiones y las iniciativas que tuvieron los jóvenes para que la política no fuera 
desconocida por el nuevo gobierno de la ciudad, las cuales fueron adelantadas 
especialmente por el Consejo Distrital de Juventud, la Mesa Bogotana de Juventud y otras 
organizaciones juveniles, contribuyeron a que finalmente la implementación de la política 
de juventud formulada por la anterior administración quedara incluida en el nuevo plan de 
desarrollo para la ciudad, llamado “Bogotá Sin Indiferencia”. En éste, dentro del Eje de 
Reconciliación y en el Programa Participación para la Decisión, en el artículo 20 se 
establece como meta formular el Plan Distrital de Juventud para la gestión de la política 
integral de juventud. Posteriormente, el Concejo de Bogotá realizó varias sesiones en las 
que, con la participación de los jóvenes, las entidades sectoriales competentes en el tema y 
otros actores sociales, se discutió el tema de juventud y su inclusión dentro de  nuevo Plan 
de Desarrollo de la ciudad. En la sesión del 29 de julio de 2004 el Comité Interinstitucional 
de Juventud (CIJ) se comprometió ante el Concejo a elaborar el plan distrital de juventud a 
ser implementado durante la actual Administración, bajo los lineamientos de la política 
pública de juventud formulada durante la anterior Administración. Así, el CIJ elaboró el 
Plan Distrital de Juventud intentando articular las orientaciones generales de la política de 
juventud 2003-2012, con los principios, propósitos, ejes y programas del nuevo Plan de 
Desarrollo “Bogotá Sin Indiferencia”. Debe señalarse que en este esfuerzo primó como 
marco de orientación el Plan de Desarrollo sobre los lineamientos de la política, en el 
sentido de que los programas y proyectos ya formulados dentro del Plan de Desarrollo para 
los jóvenes, trataron de acomodarse dentro de los ejes estratégicos y líneas de acción 
trazados por la política. Por otra parte, durante este período la responsabilidad del tema de 
juventud se trasladó al Instituto Distrital de Cultura y Turismo (IDCT) y sus nuevos 
responsables desconocieron el trabajo efectuado por el Comité Interinstitucional de 
Juventud. En efecto, los nuevos responsables del tema, que contrataron una nueva 
consultoría para el desarrollo de la política de juventud, consideraron que los lineamientos 
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formulados durante la Administración de Antanas Mockus eran tan sólo un insumo 
importante, pero no el marco general desde el cual se diseñaría el Plan Distrital de 
Juventud, y fijaron nuevas prioridades y ejes estratégicos para éste, al tiempo que 
enfatizaron el carácter participativo que debía tener el trazado de los nuevos derroteros. 
Esto dio lugar a un gran desconcierto e inconformidad entre los miembros del Comité 
Interinstitucional de Juventud, de los Jóvenes de la Mesa Bogotana de Juventud y del 
Consejo Distriltal de Juventud, así como a una situación conflictiva que, en el momento de 
culminar la escritura de este artículo, aún se estaba viviendo y no se había resuelto.  
 
IV- El contenido general de la política 
Inspirada en los planteamientos de Amartya Sen en torno al desarrollo, la política de 
juventud 2003-2012 se enmarca en el enfoque de derechos y, desde el punto de vista ético, 
los valores cívicos que la sustentan son la igualdad, la libertad, el respeto y la solidaridad. 
Según sus principios, es una política: 1- Inclusiva, en la medida en que busca que todos y 
todas las jóvenes de Bogotá, sin distinción, aprovechen sus beneficios. 2- Diferenciada,  ya 
que tiene en cuenta la heterogeneidad de la juventud bogotana, promueve el respeto a la 
diferencia y la aceptación de la diferencia y la interculturidad. 3- Focalizada con base en la 
equidad, pues busca promover principalmente el acceso de las y los jóvenes que han estado 
tradicionalmente excluidos de las oportunidades que ofrece la ciudad. 4- Contextualizada, 
porque no sólo tiene en cuenta las condiciones de desarrollo de la ciudad, sino también la 
situación nacional y las tendencias internacionales que surgen del proceso de globalización. 
5- Integral, en cuanto que aborda los aspectos psicosociales, económicos, culturales y 
políticos de la juventud y promueve la intersectorialidad en su implementación. 6- 
Territorializada, pues brinda criterios para su aplicación diferenciada en las distintas 
localidades, incluyendo áreas urbanas y rurales del Distrito Capital, por lo que también es 
descentralizada. 7- De responsabilidad compartida entre la sociedad bogotana, la juventud 
y las instituciones distritales y, pública, porque es altamente participativa, depende de un 
ejercicio democrático y prevalece sobre los intereses de las instituciones, grupos o 
individuos (DAACD & otros, 2004,  p 167-169).      
El objetivo general de la política es “brindar a los y las jóvenes bogotano(a)s, sin 
exclusión, un conjunto de oportunidades individuales y colectivas que les permitan elevar 
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sus capacidades para que mediante la acción que ellas y ellos mismo(a)s realicen, puedan 
convertir en realidad sus proyectos de vida en beneficio propio y de la sociedad de la que 
hacen parte” (DAACD & otros, 2004,  p 169).     
¿Cuál es la concepción del sujeto juvenil que subyace a la política? Los lineamientos 
parten del reconocimiento de un grupo poblacional conformado por las y los jóvenes entre 
14 y 26 años, así como de la existencia de un ciclo de la vida que el discurso social, político 
y científico ha denominado “la juventud”. Este ciclo de la vida es considerado en la política 
como una etapa de transición entre la niñez y la adultez, y como una etapa preparatoria 
para la vida adulta.  Esta concepción de la juventud como etapa de transición y preparatoria 
se asocia con dos ideas básicas que tienen mucha fuerza en los escenarios construidos y en 
el documento de política: la visión de futuro y el proyecto de vida. En armonía con la 
metodología y el enfoque prospectivo adoptado, en la política está presente la idea de que la 
juventud, por una parte, representa y construye el futuro, y por otra, constituye una etapa de 
la vida en la que tal futuro se puede trazar y construir, especialmente a partir de la 
definición de la identidad individual y social, y de la construcción de un proyecto de vida 
personal y colectivo, lo cual se realiza bajo determinadas condiciones espacio-temporales.  
De lo anterior se desprende otro aspecto fundamental del sujeto al que se dirige la 
política: se trata de un individuo situado históricamente e influido por el contexto en el 
que vive, tanto inmediato, como local, nacional y global. De este postulado se deriva el que 
los lineamientos de la política planteen ámbitos estratégicos sobre los cuales hay que influir 
(la familia, la institución educativa, el vecindario, el entorno social e institucional, etc) para 
que a su vez éstos contribuyan al desarrollo de las capacidades del joven y a la 
construcción y realización de su proyecto de vida. Si en este último se define lo que se 
quiere ser, tener, saber y hacer, la realización de estas dimensiones ontológicas y categorías 
existenciales requiere de la satisfacción de diversas necesidades, de lo cual se desprende 
que el joven debe encontrar y buscar en su entorno oportunidades para satisfacerlas, y que 
el medio en el que vive debe contribuir a ello, en la medida en que el joven es un sujeto de 
derechos consagrados en nuestro marco legal.  
Ahora bien,  aunque se trata de un sujeto situado históricamente e influido por el 
contexto en el que vive, no es una persona sometida irremediablemente al destino y a las 
fuerzas sociales, económicas y políticas que actúan sobre ella. Es más bien un sujeto con 
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capacidad de autodeterminación y de agenciamiento, alguien que a través de sus propias 
acciones e iniciativas, tanto individuales como colectivas, puede influir en su entorno, 
abrirse oportunidades y actuar de manera protagónica en la  realización de su proyecto de 
vida  y en la construcción de un futuro mejor para la ciudad. Es por ello que puede 
considerarse que en los documentos de política también está presente la concepción del 
joven como un actor social, agente de su propio desarrollo y del desarrollo de la sociedad 
en la que vive.  
Estas concepciones del joven como sujeto de derechos y como actor social se 
articulan para dar lugar a la representación del joven como ciudadano de un sistema 
democrático. En efecto, en la política está presente la concepción de un sujeto juvenil con 
derechos y obligaciones, y de un sujeto que “valore y ame su ciudad y su nación, y que en 
función de esos sentimientos intervenga de manera activa, eficiente y eficaz en los procesos 
decisorios relativos a los asuntos públicos de su barrio, de su localidad y del Distrito 
Capital” (DAACD & otros, 2.004:169).    
A la luz de estos principios y propósitos, la política planteó tres ejes estratégicos 
fundamentales y, para cada uno de ellos, varias líneas de acción de carácter programático. 
El primer eje estratégico busca elevar las capacidades de los jóvenes mediante un proceso 
de formación que fortalezca sus elementos racionales, emotivos e imaginativos, para que 
haciendo uso de ellos puedan amar, discernir, soñar y crear, a fin de elegir, hacer, disfrutar 
e intervenir adecuadamente en todos los ámbitos de su vida individual y social. El segundo 
eje estratégico se propone promover un proceso de inclusión que brinde igualdad de 
oportunidades a todos los jóvenes bogotanos, lo que llevará a ampliar su acceso a las 
oportunidades de afecto, reconocimiento e integración, formación, trabajo, disponibilidad 
de servicios básicos, autorrealización y participación en las decisiones. Y el tercer eje 
estratégico persigue impulsar la acción sostenida de los jóvenes, es decir, su agencia, a 
través de la cual contribuyan,  con sus capacidades y con las oportunidades de que 
disponen, a la construcción de un futuro mejor para la ciudad, que les permita lograr su 
realización individual y colectiva.  
Dado que el desarrollo de las capacidades como el aumento de las oportunidades 
dependen en gran medida del medio social en que viven los jóvenes, la política definió tres 
ámbitos estratégicos sobre los cuales busca intervenir.Tomando como criterio la 
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proximidad del joven a un determinado ámbito, se distinguieron los siguientes: en primer 
lugar, el medio social inmediato, constituido por la familia, las instituciones educativas, el 
vecindario o barrio y el lugar de trabajo. En segundo lugar, el medio distrital, que incluye la 
sociedad predominantemente urbana donde viven los jóvenes, así como los medios de 
comunicación masiva. Y en tercer lugar, el medio de las entidades públicas, referido 
principalmente a las de carácter distrital. A través de diferentes líneas de acción que en la 
etapa de implementación de la política se concretan en planes, programas y proyectos a 
corto o mediano plazo, se busca actuar sobre estos ámbitos para que, a través de la 
influencia que ejercen sobre la juventud, éstos ayuden a formar las capacidades de los 
jóvenes, a generarles oportunidades y a fortalecer su disposición a actuar y a realizar una 
gestión efectiva para su desarrollo individual y colectivo (DAACD & otros, 2.004:172-
173).    
 
V. Conclusiones 
¿Qué tan pertinente fue la estrategia metodológica que se adoptó para la formulación 
de la política? Esta es la pregunta que pretendo responder a manera de conclusión. 
Antes de responderla, quiero hacer alusión a los antecedentes de la experiencia 
descrita y que nos ofrecen un primer punto de reflexión: el origen de la política. En efecto, 
en la gestación de la política pública de juventud de Bogotá 2003- 2012, encontramos 
elementos significativos que marcaron el proceso en su punto de partida. Es posible 
considerar que la decisión política de formularla no se tomó al margen de la evolución que 
las políticas de juventud han tenido en América Latina y en Colombia, ni de la dinámica 
social e institucional que se había generado en Bogotá en torno al tema. Por el contrario, es 
precisamente el camino recorrido por el país y la ciudad en este campo, particularmente 
durante los años 90, el que configuró el escenario que dio lugar a la decisión. Al respecto, 
es de destacar el hecho de que fueran los mismos jóvenes quienes presionaran al Alcalde 
Antanas Mockus al inicio de su administración, para que junto con la formulación de una 
política pública de juventud, se comprometiera con la elección de los primeros consejos de 
juventud.  
Este punto de partida le confiere fortaleza y cierta madurez al proceso, en la medida 
en que se partió de un marco jurídico ya formulado a nivel nacional y de aprendizajes 
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institucionales ya realizados a lo largo de toda una década, que permitieron tener claridades 
respecto al tipo de esfuerzo que era necesario realizar y al tipo de resultados que se 
buscaban. De hecho, si se compara lo que a lo largo de los años 90 se realizó en Bogotá en 
materia de políticas de juventud, la experiencia desarrollada durante la pasada 
administración de Antanas Mockus constituye un avance significativo. Al analizar la 
manera como se formuló la primera política de juventud del gobierno de Bogotá durante la 
Administración de Enrique Peñalosa (1998-2000), la cual se elaboró sin un diagnóstico 
previo, tratando de darle un norte común y una cierta articulación a los programas y 
proyectos para jóvenes ya incluidos en el plan de desarrollo de la ciudad, y sin que se 
promoviera la participación de diferentes actores de la sociedad civil ni de los jóvenes 
mismos, puede considerarse un avance sustantivo que en la pasada administración se 
conformara un equipo y se asignaran recursos para desarrollar de manera participativa la 
etapa de formulación de una política de juventud para diez años, partiendo de un 
diagnóstico de la situación de la juventud bogotana. Si bien puede cuestionarse el hecho de 
que la formulación de la política se realizara a lo largo de toda una administración, dos 
aspectos lo justifican: por una parte, el hecho de que se trataba de una política a diez años y, 
por otra, que su formulación tuviera un carácter participativo, lo que hace más lento el 
proceso de diseño.   
Ahora bien, la decisión de que la formulación de la política de juventud formara parte 
del programa orientado a establecer las cartas de navegación para la política social 
dirigidas a otras poblaciones a cargo del DABSD también le da una particularidad al 
proceso, así como el hecho de otorgar al DAACD la responsabilidad de formular la política 
de juventud, simultáneamente con la elección de los Consejos de Juventud. La primera 
decisión representa una fortaleza, en la medida en que invitó a que el tema de juventud no 
permaneciera aislado y fuera incluido dentro de las discusiones relativas a la política social, 
que tuvieron el reto de articular el enfoque poblacional con el sectorial y el territorial. Al 
respecto, se considera que también representa un avance que el enfoque poblacional de la 
política social se hubiera fortalecido un poco en la pasada administración, ya que con éste 
se logra una mejor identificación de las necesidades de grupos poblacionales particulares de 
acuerdo con su ciclo vital y, en esa medida, se pueden orientar y articular de manera más 
acertada las acciones sectoriales (educación, salud, etc) que se implementan a nivel 
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territorial. En otras palabras, la política social de enfoque poblacional hace más sensibles y 
atinadas las respuestas del Estado y de la sociedad a las necesidades sociales de los 
ciudadanos, de acuerdo con su ciclo vital.  
Sin embargo, la segunda decisión hizo que, en la práctica, el proceso de formulación 
de la política de juventud marchara independientemente del diseño de las demás políticas, 
utilizara una metodología diferente y no se nutriera suficientemente de las reflexiones 
teóricas y metodológicas que alimentaron el Programa “Cartas de Navegación”. Aunque el 
hecho de que se utilizara una metodología diferente no se considera una limitación, es 
evidente que resulta conveniente integrar la política de juventud en el marco de la política 
social de enfoque poblacional, lo que facilita la coordinación y gestión interinstitucional e 
intersectorial. Desafortunadamente, durante al actual Administración de Luis Eduardo 
Garzón, la política de juventud permanece desarticulada de las demás políticas 
poblacionales que siguen a cargo del DABS.3     
Por otra parte, el hecho de que el DAACD recibiera la misión de diseñar la política de 
juventud y, simultáneamente, de poner en marcha la elección de los Consejos de Juventud, 
se considera un factor que incidió favorablemente en ambos frentes, en la medida en que le 
dio unidad y facilitó la articulación de las acciones. De hecho, el proyecto “Políticas y 
Modelos de Intervención para la Juventud”, a través del cual el DAACD asumió estas 
tareas, presentó varias fortalezas: por una parte, se formularon con precisión sus objetivos 
instrumentales (medios para alcanzar fines más amplios), los cuales, por su naturaleza, eran 
sinérgicos. Lo mismo puede decirse con respecto a sus componentes: que fueron 
pertinentes y que buscaban no sólo formular la política, sino contribuir a su 
implementación, creando instrumentos de apoyo y sentando las bases del aparato 
institucional que se requiere para ello. 
En lo que se refiere a la estrategia metodológica utilizada y efectivamente 
implementada, varias son las razones que me llevan a considerar que la metodología 
prospectiva fue pertinente. 
En primer lugar, tal como lo señala Salazar (1999), toda política pública tiene tres 
elementos fundamentales: la predicción, la decisión y la acción. La predicción es uno de 
ellos, porque no es posible trazar un curso de acción sin tener como referente un futuro 
deseado. La definición de objetivos y de líneas de acción exige que se tenga clara la 
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situación final esperada, pues con las políticas se busca precisamente acercarse a un ideal 
de sociedad en cualquiera de los campos, mucho más cuando se trata de diseñar una política 
a diez años. La prospectiva es un método adecuado que responde a este componente 
predictivo de las políticas públicas, ya que permite anticipar el futuro y definir situaciones 
previsibles, deseadas o no deseadas. Pero además, la prospectiva no sólo permite visualizar 
el futuro, sino clarificar los procesos que conducen a él y organizar las acciones mediante 
las cuales los actores pueden influir en la construcción del futuro. Al adoptar la 
metodología prospectiva, se pretendió que la formulación de la política y su posterior 
implementación fueran un proceso no sólo de definición, sino de construcción de futuro a 
través de la acción individual y colectiva, lo cual se considera pertinente. 
En segundo lugar, el enfoque de la Previsión Humana y Social adoptado dentro de las 
corrientes de la prospectiva también fue pertinente por su perspectiva humanista, su 
abordaje integral del ser humano y su orientación ética, lo que diferencia este enfoque de 
otras corrientes más instrumentales de la prospectiva. Por otra parte, este enfoque permite 
el uso de métodos cualitativos y cuantitativos y concede importancia a la imaginación y a la 
creatividad, combinadas con el razonamiento lógico y el análisis de evidencias empíricas 
que den cuenta del presente y de las tendencias históricas. 
Además de las razones expresadas, existe una tercera, por la cual la metodología 
prospectiva adoptada se considera pertinente y que tiene que ver con el diseño específico 
que se adoptó y el cual se orientó a la construcción de los tres escenarios que ya 
conocemos, siguiendo varias etapas. Dado que no se trataba de trazar una situación futura 
inalcanzable y que esta última debía tener en cuenta tanto los deseos y las expectativas 
juveniles y adultas (escenario deseable), como las condiciones históricas objetivas y sus 
tendencias previsibles hacia el futuro (escenario tendencial), se diseñó una metodología que 
permitiera, a través de procesos de investigación, captar ambos elementos, para luego 
contrastarlos y construir un escenario futuro posible que permitiera acercar el escenario 
tendencial al escenario deseable, a la luz del cual se elaboraron los lineamientos 
estratégicos de la política. De esta forma, con la realización de los estudios de línea de base, 
así como con la construcción de los escenarios futuros: tendencial, deseable y posible, se 
logró una combinación y secuenciación creativa y acertada de etapas y momentos que 
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permitieron llegar con un soporte empírico adecuado, a la definición de la situación futura 
que se busca, la cual, además, se considera posible.  
Con lo dicho no se están desconociendo las dificultades que se presentaron en el 
proceso. Por una parte, los estudios de línea de base, en concreto la caracterización de la 
situación socio-económica de los jóvenes de Bogotá, presentó algunos vacíos en la 
información, especialmente en lo que se refiere a la localidad de Sumapaz y a la situación 
de los jóvenes rurales. Por su parte, el Estado del Arte reveló “qué se sabe sobre la juventud 
bogotana”, pero no cuál es su situación actual, por lo que no fue posible recoger las 
evidencias que se buscaban para completar el panorama juvenil a través de lo que arrojara 
la investigación, vacío que se logró superar en buena medida en la construcción del 
escenario tendencial. Por otra parte, la construcción del escenario deseable presentó algunas 
fallas metodológicas y en el análisis de la información no se pudo articular adecuadamente 
los resultados de la estrategia cualitativa (talleres de consulta) con los de la estrategia 
cuantitativa (encuesta). A pesar de las dificultades que presentaron los estudios, éstas se 
lograron subsanar en buena medida, de modo que la situación futura definida como norte y 
los lineamientos trazados para alcanzarla se consideran válidos y fueron fruto tanto de los 
resultados de los estudios de diagnóstico, como de la concertación y de los consensos a los 
que llegaron los actores sociales que participaron en el proceso.   
Con respecto a la metodología participativa, es evidente que una de las fortalezas de 
la estrategia metodológica adoptada fue su carácter participativo, el cual le confiere 
legitimidad y cierta sustentabilidad social y política. Sin embargo, dos aspectos deben 
analizarse con respecto a la participación: en primer lugar, los actores seleccionados y 
convocados, y en segundo lugar, la baja respuesta de los jóvenes, incluidos los que fueron 
elegidos y conformaron los primeros Consejos de Juventud.  
Con respecto a lo primero, es del caso señalar la ausencia de algunos actores claves 
como los maestros, los religiosos, los padres de familia y los representantes de las ONGs 
que tuvieron una muy baja participación. Al respecto, la CEPAL (2000) señala que las 
apuestas exageradas a la organización y movilización juveniles han terminado, en general, 
en fracasos evidentes en contextos disímiles y en circunstancias históricas diversas, aspecto 
que debe considerarse en la formulación de políticas de juventud. De ahí que, sin descartar 
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la promoción y la participación de las organizaciones juveniles, la CEPAL (2000) destaca 
el papel que pueden cumplir otros actores como los mencionados.  
En lo que se refiere al segundo, en la experiencia bogotana que nos ocupa se pudo 
constatar, tanto en la elección de los Consejos de Juventud, como en el proceso de 
formulación de la política, la debilidad organizativa y la apatía de los jóvenes de la ciudad 
frente a asuntos públicos como a los que se les convocó. Estas dificultades para despertar el 
interés de los jóvenes y conseguir su asistencia obligan, por una parte, a tener en cuenta los 
resultados de las investigaciones que muestran las actitudes de descontento que existe entre 
los jóvenes frente a las instituciones políticas, así como de otras modalidades de 
participación y organización que presentan los jóvenes por fuera de los cauces 
institucionales tradicionales (Serrano & otros, 2003); y por otra, a plantearse como objeto 
de estudio la pedagogía para la participación y para la educación política.   
Ahora bien, a pesar de la poca participación de otros actores sociales, de la baja 
respuesta de los jóvenes  y de que en conjunto, los jóvenes que participaron en las distintas 
etapas del proceso no constituyen una muestra representativa de la población juvenil de la 
ciudad, no puede afirmarse que en la experiencia descrita no se generara un diálogo entre la 
razón colectiva y la razón estatal, por lo que si bien hubiera sido deseable que la sociedad 
cicil estuviera representada por una mayor cantidad de jóvenes y una mayor diversidad de 
actores sociales representativos, su baja presencia no permite concluir que la política 
formulada no sea “pública”, según la acepción que se le da a este término en el presente 
artículo. De hecho, debe tenerse en cuenta que cuando se produjo el cambio de 
administración, fueron los mismos jóvenes, especialmente aquellos vinculados a 
organizaciones juveniles, los que desarrollaron las gestiones que contribuyeron a que la 
elaboración de un plan de desarrollo juvenil quedara incluida dentro del plan de desarrollo 
del nuevo gobierno distrital.  
Al concebir las políticas públicas como la definición y puesta en marcha de un 
conjunto de decisiones y acciones institucionales y ciudadanas en busca de unos propósitos 
específicos, definidos en el marco de una racionalidad comunicativa, permite plantear que 
un imperativo ético de las políticas públicas es generar espacios constitutivos de una 
auténtica cultura política, de tal manera que su trazado contribuya a la generación de un 
ethos democrático. La propiciación de dicha cultura política, a través de la formulación e 
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implementación de las políticas públicas, sólo es posible en la medida en que cada política 
incorpore, de acuerdo con su especificidad, una dinámica de carácter pedagógico que 
propicie la racionalidad comunicativa y cohesione a los distintos actores sociales alrededor 
de los fines y medios definidos consensualmente. Desde esta perspectiva, la eticidad de las 
políticas públicas se expresaría también en su efectividad comunitaria, la cual dependería 
de los procesos educativos desarrollados durante su trazado en función de la construcción 
de una auténtica cultura democrática. 
En el caso de la política de juventud de Bogotá, es evidente que la metodología 
participativa que se utilizó para la construcción de los escenarios y durante la etapa de 
socialización y debate público de la política, a pesar de las dificultades que se presentaron, 
desarrolló una dinámica pedagógica de carácter dialógico que posibilitó la activación de la 
racionalidad comunicativa y la construcción de consensos en torno a los fines y medios, por 
lo que puede afirmarse que buscó propiciar la construcción de la cultura política y 
ciudadana que hace posible la consolidación de un orden democrático, lo que, sin duda, se 
considera pertinente. De hecho, fue precisamente esta dinámica pedagógica la que 
contribuyó a la apropiación de la política por parte de los jóvenes y a su defensa ante la 
nueva Administración, aunque el Alcalde Antanas Mockus, en un acto para muchos 
cuestionable, tomara el riesgo de que el esfuerzo realizado se perdiera.   
Los hechos muestran que la actual Administración inicialmente tomó la decisión 
política de continuar con el trazado de la política y llegar al ciclo de implementación, 
aunque el artículo en el que se establece esta meta dentro del Plan de Desarrollo “Bogotá 
Sin Indiferencia” no habla propiamente de implementación. Sin embargo, el Plan Distrital 
de Juventud elaborado por el Comité Interinstitucional de Juventud pretendía ser 
implementado durante los próximos años de la Administración de Luis Eduardo Garzón 
(2004-2008). Los últimos sucesos ocurridos, como otorgar la responsabilidad del tema a 
una nueva entidad -en este caso el IDCT-  y nombrar nuevas personas encargadas de su 
desarrollo, junto con el desconocimiento por parte del IDCT del Plan Distrital de Juventud 
elaborado por el Comité Interinstitucional de Juventud, revelan tres grandes problemas: 
En primer lugar, la ausencia de una base institucional estable responsable del tema, o 
lo que Ernesto Rodríguez (2003) denomina las instituciones especializadas, junto con la 
discontinuidad de los funcionarios encargados de éste. Sin duda, el hecho de que el tema de 
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juventud haya sido manejado a lo largo de los años 90 desde oficinas dependientes del 
despacho del Alcalde o a través de proyectos transitorios que se ubican en alguna de las 
entidades distritales, como en el DAACD durante la Administración pasada, afecta la 
continuidad de las acciones. Se requiere, por tanto, la definición del Sistema Institucional 
de Juventud que, liderado por una instancia permanente o una institución especializada, le 
dé estabilidad y continuidad a la política de juventud. En segundo lugar, el impacto nocivo 
que generan los cambios de Administración y la dificultad que existe en nuestra cultura 
político-institucional para reconocer e incorporar el trabajo realizado por otras 
administraciones y, en consecuencia, para asumir lo que se haya propuesto como una 
política pública, de Estado y no de gobierno, independientemente del nivel de 
institucionalización y formalización que se le haya dado.  Y en tercer lugar, la dificultad 
para articular una política de mediano plazo, como la que se formuló durante la 
Administración de Antanas Mockus en materia de juventud, con los planes de desarrollo de 
las distintas administraciones. Es evidente que se requiere lograr cambios en la cultura y la 
organización institucional del Distrito para que sobrevivan las buenas ideas y para que sea 
posible hacer realidad el diseño e implementación de una política de Estado de mediano 
plazo, que supere la ejecución de programas y proyectos dentro de los planes de desarrollo, 
que no pueden tener una visión futurista y cuyos efectos e impacto social no suele ser 
evaluado. 
Independientemente de la manera como se resuelva la tensión que existe actualmente 
dentro de la nueva Administración con respecto a la política de juventud, y de si se 
desconoce o no la labor realizada por la Administración pasada, por el actual Comité 
Interinstitucional de Juventud y por los jóvenes y las organizaciones juveniles que 
participaron en el proceso, son varias las preguntas que surgen al finalizar este escrito: 
¿Qué hubiera pasado si el alcalde Antanas Mockus institucionaliza la implementación de la 
política a través de un decreto o promueve la expedición de un acuerdo que la haga 
obligatoria? ¿Cuántos recursos se invertirán en repetir nuevamente los primeros ciclos del 
trazado de la política? ¿En qué medida la nueva Administración tendrá en cuenta los 
estudios y diagnósticos, el proceso, la estrategia metodológica y los aprendizajes logrados 
durante la Administración pasada? ¿Qué sentido tiene promover la participación de los 
actores sociales en la formulación de políticas si su voz es desconocida? ¿Solamente tiene 
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validez dicha voz para la Administración que genera los espacios para escucharla? ¿Qué 
pensarán los jóvenes cuando se los convoque nuevamente a diseñar participativamente una 
política y un plan de juventud para Bogotá? Amanecerá y veremos.    
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NOTAS 
                                                 
1 Aunque es indudable que presentar los resultados de la evaluación sumativa y realizar un análisis del 
contenido de la política  permitiría ofrecer una lectura más completa y rica de la experiencia vivida en Bogotá, 
las limitaciones de espacio me lo impiden. A pesar de ello, considero válido y útil referirme al proceso, definir 
como categoría de análisis la estrategia metodológica y pronunciarme sobre su pertinencia, sin hacer alusión a 
la eficacia, entendida como el logro de los objetivos, criterio que sí se tuvo en cuenta en el estudio. 
 
2 El contenido de la política se puede consultar en el siguiente libro: Departamento de Administrativo de 
Acción Comunal Distrital, Centro Interdisciplinario de Estudios Regionales & Corporación Región (2004). 
Política Pública de Juventud de Bogotá. Escenarios y estrategias para el próximo decenio. Bogotá: Alcaldía 
Mayor de Bogotá. Igualmente, se puede consultar en la siguiente dirección electrónica: 
www.bogotajoven.gov. 
 
3 Puede señalarse que las demás políticas poblacionales diseñadas en el Programa Cartas de Navegación no 
fueron reconocidas suficientemente. De hecho, la política de niñez fue re-elaborada y lanzada públicamente 
en un acto al cual la actual Administración le concedió gran importancia y publicidad. 
 
Hermenéutica crítica y sistémica 
 
Dairo Sánchez 
 
• Resumen: Se propone un modelo epistemológico de carácter hermenéutico que dé 
cuenta de las interacciones complejas que se presentan entre los sistemas culturales de 
salud, haciendo una revisión de las teorías filosóficas y de las ciencias sociales 
contemporáneas respecto a la naturaleza del símbolo y de la relación comunicativa de 
éste, con las acciones sanitarias de carácter conflictual. Se propone también una lectura 
crítica del impacto de los fenómenos de la instrumentalización, el relativismo cultural y la 
estetización en los sistemas culturales de salud: tradicional, profesional y alternativo; 
usando para dicho análisis un modelo lógico que incluye y relaciona las formas críticas 
derivadas de la ciencia, la ética y la estética.  
Palabras clave: Hermenéutica, Cultura, Salud, Ética, Ciencia, Estética, Lenguaje, 
Símbolo, Acción. 
 
• Resumo: É proposto um modelo epistemológico de caráter hermenêutico que dê 
conta das interações complexas que se apresentam entre os sistemas culturais de saúde, 
fazendo una revisão das teorias filosóficas e das ciências sociais contemporâneas a 
respeito da natureza do símbolo e da sua relação comunicativa com as ações sanitárias de 
tipo conflitivo. Propõe-se una leitura crítica do impacto dos fenômenos da 
instrumentalização, do relativismo cultural e da estetização nos sistemas culturais de 
saúde: no tradicional, no profissional e no alternativo, utilizando para isto um modelo 
lógico que inclui e relaciona entre si as formas críticas derivadas da ciência, da ética e da 
estética. 
Palavras Chave: Hermenêutica; Cultura; Saúde; Ética; Ciência; Estética; Linguagem; 
Símbolo; Ação. 
 
• Abstract: In order to explain the complex xxxxxxxxx between the cultural health 
systems and the xxxxxx actions of conflictive type from the revision of the philosofical and 
social scince contemporany theorics about the nature of symbol and the comunication 
interaction, on epistemological hermeneutic model is proposed. 
It is also proposed a xxxxxxxx view about the impact of instrumentalized the cultural 
xxxxxxxxxxx and the xxxxxxxxxxx of the cultural health systems: traditional professind and 
alternative, in order to do xxxxxxxxxx using a logised model wich xxxxxx and establishes 
relations xxxxxxxxxxxx forms from the social sciences, ethics and esthetic. 
Key words: Hermeneutics, culture, health, ethics, science, esthetic, language, symbol, 
action    
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I. Hibridación de los sistemas culturales de salud 
 
Las ciencias naturales son fundamentales para la explicación de los factores de orden 
genético, poblacional, medioambiental y del comportamiento que influyen en los procesos 
de salud-enfermedad. También son significativos los avances de las diversas ciencias 
sociales para la comprensión del sentido1 de los plexos simbólicos en los diferentes 
sistemas culturales de salud. Pero estos dos campos científicos (ciencias sociales y 
naturales) al ser abordados en el sistema médico profesional desde el empirismo-ingenuo2, 
corren el riesgo de instrumentalización, quedando las ciencias sociales como un decorado 
de las ciencias biológicas, estas últimas, concebidas instrumentalmente. Desde esta visión 
                                                 
∗ Este artículo es una síntesis de la investigación presentada por el autor para optar al titulo de 
Doctor en Ciencias Sociosanitarias y Humanidades Médicas. Universidad Complutense de Madrid. 
2003. Financiación aprobada en sesión del Consejo Superior de la Universidad de manizales el 23 
de septiembre de 1999.  
∗∗ Médico y Cirujano. Master en desarrollo educativo y social (Cinde-Universidad Pedagógica 
Nacional). Doctor en ciencias sociosanitarias y humanidades médicas de la Universidad 
Complutense de Madrid. Profesor facultad de psicología, Universidad de Manizales. 
dairosb@hotmail.com 
 
1 El sentido no como un concepto básico de la sociología, sino como el concepto básico de la 
sociología (Habermas, 2000: 332). 
2 Sólo se hace mención a ciertos sectores profesionales que reducen el positivismo a empirismo 
ingenuo. Se procura hacer  diferenciación entre los importantes aportes lógicos del positivismo en 
las ciencias y tecnologías médicas y la reducción que del positivismo hacen los  empirismos 
ingenuos. La diferencia entre el positivismo y el empirismo ingenuo radica, para el planteamiento 
de este ensayo, en que la lógica del primero se caracteriza por su proceder deductivo y el segundo 
por un inductivismo de naturaleza subjetivista; este último considera como verdad lo que es 
autoevidente, es decir  ve lo que desea ver y a eso lo llama realidad. Sin desconocer  que el 
positivismo no exento de subjetividad siendo uno de los asuntos 
fundamentales en la provisionalidad de la validez de sus argumentaciones.  
,  ,
esta está ; , este éste 
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técnica, las crisis y las interacciones al interior de los sistemas de salud, se resuelven con el 
uso de lenguajes tecnocráticos que pretenden limpiar de subjetivismo dichos problemas; 
considerando la subjetividad como la causa del ruido o del desbalance social en las certezas 
operativas del sistema. En contraste, se sugiere el manejo del conflicto en los sistemas 
culturales de salud desde una hermenéutica crítica y sistémica para “discutir las cuestiones 
metodológicas en actitud reflexiva y no instrumental” (Habermas, 2000: 126).  
En la relación ciencias sociales y ciencias naturales, en otros casos, se presentan ambos 
campos científicos como si fueran caminos independientes, cuando realmente no lo son; es 
más, son vías complementarias. Y si se quiere ser más radical, sólo existe un sistema de la 
ciencia con variadas lógicas de abordaje (sin caer en el relativismo valoral y 
epistemológico; es decir sin confundir certezas profesionales con argumentaciones), desde 
los diversos problemas de investigación y de aplicación. Se dice, desde la anterior postura 
excluyente, que las ciencias sociales deben comprender y las ciencias naturales deben 
explicar; estas últimas, mediante lo que se ha llamado método científico. Esta dicotomía, 
con la pretensión de resarcir las ciencias sociales, las muestra sin un estatuto científico, 
como si la comprensión no fuera también científica. Es necesario comprender la 
explicación, que en su interior mantiene grados altos de subjetivismo y al mismo tiempo se 
plantea la utilidad desde la lógica crítica de explicar la comprensión, para contrastar lo 
comprendido. En la hermenéutica que se propone se considera la comprensión como una 
manera de ampliar la explicación, dado que se sugiere una hermenéutica creativa en sus 
abordajes metodológicos y, al mismo tiempo, disciplinada en sus formas de validación 
formal y social. En suma, una hermenéutica positivista y un positivismo comprensivo. Y 
como tal no sería un método, sino una lógica epistémica para la crítica de las simbologías 
que soportan las relaciones entre los sistemas culturales de salud; estudiando en la 
constitución de éstos, los límites y las interpenetraciones entre los sistemas orgánicos, 
psicológicos y sociales que los constituyen y permiten su autopoiésis relacional. 
La instrumentalización de la ciencia, cuando se presenta, es propiciada por asuntos de 
carácter ideológico en el interior del sistema de salud profesional, y no por la naturaleza 
misma –tanto epistémica como metodológica– de los respectivos procesos de investigación 
y aplicación tecnológica en las ciencias explicativas y comprensivas. En este ensayo se 
pretende hacer una discusión crítica de la confusión entre lo profesional y lo científico: todo 
lo profesional no es necesariamente científico3 y lo científico no sólo es potestad –tanto en 
su construcción y uso– del sistema cultural profesional. Si profesionalmente un saber se 
adjetiva como científico no necesariamente lo es, dado que las profesiones son 
elaboraciones institucionales y sociales que responden a los intereses propios de sus 
integrantes. La animación de lo profesional como científico, amerita un proceso de 
deconstrucción de cómo esto ha llegado a darse; evidenciando al mismo tiempo los 
intereses sociales y las simbologías que subyacen a dichas afirmaciones culturales. Para que 
lo profesional sea científico debe soportar el rigor del debate público epistémico y 
metodológico del sistema de la ciencia, como sistema abstracto que es. Esto conlleva la 
                                                 
3 Los enunciados básicos (teóricos) descansan sobre decisiones (subjetivas). (Habermas, 2000: 
51). 
 3
dificultad epistémica de la validez de lo científico, que en la actualidad se da desde lo 
profesional.  
Los estudios sobre los diversos sistemas culturales de salud homologan sistema 
profesional con sistema científico y otorgan a los demás oferentes calificativos variados; 
siendo en general nominados como no-científicos, característica esta última predominante 
en los sistemas de salud tradicionales y alternativos. Pero no es un proceder que se les 
pueda generalizar, dado que, en los modernos sistemas alternativos se encuentran avances 
científicos importantes en la medicina, apoyados en la física cuántica. Ni lo profesional es 
necesariamente científico, ni a los demás sistemas culturales de salud se les puede 
homologar como no-científicos, pues la ciencia no es potestad de las profesiones, aunque sí 
es un proceder típico de ellas. La discusión entre lo ideológico de lo profesional y lo 
científico formal, planteada en este ensayo, se hace con la intención: no de descalificar lo 
científico, sino por el contrario, de radicalizar la necesidad actual que las profesiones en 
salud tienen de ser más rigurosas desde el punto de vista lógico y social, lo que no es 
sinónimo de instrumentalización; y así poder develar históricamente la manera en que estos 
vacíos epistémicos se han ocultado con propagandas profesionales que en ocasiones 
acrecientan los problemas de salud a los que pretendidamente se quieren enfrentar.  
Estudios como los realizados por Pinzón4 mostraban los sistemas culturales de salud, 
denominados por él: académico, tradicional y folclóricos, como la evidencia de una lucha 
de clases. El sistema académico como una institución profesional que detenta el poder y los 
dos restantes sistemas como propios de clases subalternas, mostrándose de esta forma una 
confrontación política entre opresores y oprimidos, de tal manera que lo académico se 
asimilaba a lo científico y a lo alienante, y los sistemas denominados populares como una 
creación de grupos sociales de base, como resistencia política y social a la alienación. El 
ver los sistemas culturales de salud como un conflicto de clases fue característico de una 
etapa académica e ideológica. Los movimientos sociales de las décadas de los años sesenta 
y setenta en América Latina veían las universidades como formas de reproducción del 
poder del capitalismo; es la época de la guerra fría y de la conformación de los 
movimientos de la izquierda armada en América Latina, en la que algunos científicos 
sociales renuncian a sus cátedras universitarias y se vinculan a movimientos armados o a 
consolidar movimientos sociales, desde una ciencia más popular, según la denominación 
de la época. Como resultado de esta ideología, que persistirá hasta la década de los noventa, 
se promocionan los sistemas de salud tradicionales y folclóricos como creaciones populares 
de resistencia a las denominadas multinacionales médicas.  
En el año 1977 se realiza en la ciudad de Cartagena (Colombia) el primer encuentro 
internacional de Investigación Acción Participación. En dicho evento se dan cita, liderados 
por el sociólogo colombiano Orlando Fals Borda, investigadores que trabajan en las zonas 
rurales, periféricas de las ciudades, sindicatos, ONGs, para consolidar lo que se denominará 
en adelante investigación-participante, caracterizada por una investigación realizada por los 
académicos comprometidos políticamente y los actores sociales implicados. El trabajo de 
campo, llevado a cabo sólo por parte de los académicos, se consideraba como una 
                                                 
4  (Pinzón, 1991: 124). 
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intromisión política en los grupos de base; como un mancillamiento de la pureza del 
pueblo. De estos movimientos se dieron en América, Asia y África, interesantes procesos 
sociales y de construcciones teóricas. Pero este movimiento académico y social con 
pretensiones políticas manifiestas, se volvió para algunos de sus seguidores una forma de 
legitimar las luchas políticas en contra del establecimiento estatal; asimilando a éste (a lo 
gubernamental en general) con la teoría y con la ciencia. Ello dio lugar a procesos políticos 
que de investigación científica tenían poco, pero eran presentados como si lo fueran.  
En la época se generó la siguiente dicotomía: la ciencia positiva como alienante y las 
investigaciones participantes como emancipadoras desde el punto de vista político. 
También se presentó la investigación positiva como cuantitativa y la Investigación 
Acción Participante (IAP) como cualitativa5. O también al positivismo como método 
científico experimental y la otra opción como etnografía. Es decir, la década de los setenta 
y ochenta, fueron dos décadas en América Latina de confrontación ideológica6 entre: una 
investigación participante-cualitativa-etnográfica y popular versus una investigación 
positiva-cuantitativa-experimental y científica como alienante. Es éste el contexto en que 
surgen las investigaciones sobre los sistemas culturales de salud en América Latina. Estos 
estudios fueron fundamentales para mostrar cómo los sistemas culturales de salud 
(tradicional, folclórico y profesional)7 son constructos sociales que muestran las 
contradicciones y conflictos de los grupos culturales que los gestan; y como tales, los 
sistemas culturales de salud no sólo cumplen funciones de curación biológica, sino que son 
artefactos sociales con funciones religiosas, económicas, políticas y jurídicas, entre otras. 
De esta manera aumentó en América Latina el interés por estudiar las prácticas médicas, 
sobretodo, las de los grupos indígenas y los llamados en la época grupos de base, como 
pretexto para estudiar las dinámicas sociales más generales.  
El Segundo Congreso Internacional de IAP (Cartagena, 1997) estuvo orientado a la 
presentación de experiencias locales y étnicas influidas por las posturas relativistas de 
actualidad. Estas nuevas posturas seguían teniendo una posición en común con el primer 
congreso: el rechazo al positivismo y al neopositivismo. En el primero, la salida epistémica 
fue una investigación comprometida con los grupos de base, desde una posición política 
acorde con los discursos de la izquierda de la época; y ahora, la opción era el todo vale; es 
decir, la supuesta espontaneidad contra lo riguroso y lo esquemático, que se aduce como 
característica del positivismo. Los radicales investigadores de las décadas anteriores ahora 
son relativistas. Este es el contexto actual de los estudios sobre los sistemas culturales 
caracterizados por una primera tendencia positivizante instrumental que ve los sistemas 
folclóricos, alternativos y tradicionales como sistemas no-académicos y como campo 
propicio para la educación sanitaria, orientada desde el paradigma biológico positivizante. 
Una segunda opción, que considera a estos sistemas como una forma de protesta contra el 
                                                 
5 La década de los ochenta es una época en la que el medio académico retoma la hermenéutica 
(Habermas, 2000: 13). Planteando el autor la necesidad de realizar una hermenéutica del 
positivismo, que reconozca sus límites y posibilidades, para salirle al paso al relativismo cultural.   
6 Ambos contrincantes son metafóricos: resultado de las ideologías políticas y académicas de la 
época en cuestión. 
7 (4). Op. Cit. Página 76. 
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poder, que hay que preservar como forma de lucha política popular8. Y una tercera, que sin 
renunciar a las anteriores convicciones –que se mantienen de fondo–, hacen apología de la 
relatividad cultural y critican la pretensión de verdad de la ciencia como alienante de las 
construcciones autónomas populares. 
En la década de los noventa los estudios culturales realizados (García Canclini, 1999) 
sobre las culturas híbridas fueron fundamentales para romper la polaridad (clase 
dominante-dominados) existente en la visión del poder, que en las investigaciones 
culturales se tenía; la pobreza y la marginación de América Latina no es explicable sólo por 
asuntos de clase social, raza o geografía; es un problema complejo que necesita un análisis 
sistémico (económico, político, jurídico, sociológico, etc.) y no un lamento populista. 
Refiere el autor cómo las clases populares participan también en las dinámicas represivas 
del poder y cómo las acciones institucionales no son sólo sinónimo de alienación9. Aunque 
García Canclini no estudió específicamente la cultura de la salud, se toma de sus trabajos el 
concepto de poderes oblicuos10. Con las influencias de dichos estudios culturales, se crea 
en esta época un modelo teórico de las posibles hibridaciones entre los diversos sistemas 
médicos, y luego se busca históricamente su existencia empírica. No existe un solo sistema 
cultural de salud (el profesional), sino variados sistemas sociales de salud, como grupos 
culturales existan. Estos se presentan hibridados, tanto en la historia de su constitución, 
como en la actualidad. Para lo cual, se define como sistema cultural de salud al conjunto de 
recursos humanos, físicos, ideológicos y conceptuales que un colectivo pone en 
funcionamiento (de manera consciente o inconsciente) ante un fenómeno de salud.  
De la interacción de los sistemas médicos tradicional, alternativo y profesional, 
aparecen sistemas médicos aun más complejos. El sistema médico tradicional se entrecruza 
con el sistema alternativo y con el profesional, dando como resultado un sistema médico 
tradicional alternativo en el primer caso o un sistema tradicional profesionalizado en el 
segundo. Continuando de esta manera con las hibridaciones tendremos un sistema médico 
alternativo tradicionalizado o alternativo profesionalizado; así mismo un sistema médico 
profesional tradicionalizado, y otro con influencia alternativa11. Esto evidencia que los 
sistemas culturales de salud no se presentan como objetos culturales puros, sino como 
sistemas híbridos (García, 1999); por lo tanto ameritan una lectura sociológica sistémica de 
sus interacciones y de su impacto en la salud. 
 
                                                 
8 A esta opción política y científica se le como folclorista y relativista 
(Sebreli, 1992: 324).  
denominara denominará 
,
híbrida hibrida 
9 Después de los estudios culturales en América Latina de las décadas de los setenta y ochenta, se 
abrió con dichos estudios un abanico de posibilidades de investigación y de acción social. Dejaron 
de ser potestad de los profesionales de la salud  y las ciencias sociales los tomaron como pretexto 
para el estudio de la sociedad general. Y sobretodo para ver el funcionamiento de los sistemas 
culturales de salud policéntricos o descentrados de la autoridad profesional. Esto abrió 
posibilidades científicas divergentes en las formas lógicas de abordaje. 
10 Lo culto se con lo popular y viceversa. 
11 Estas junturas relacionales devienen en roturas. (Ortiz-Osés, 1999: Página 168). Son visibles 
sólo de forma parcial, dependiendo del punto de vista del observador; ya sea que éste se ubique 
como observador en el sistema cultural tradicional, alternativo o profesional; pues no existe un 
observador omnicomprensivo. 
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En la complejidad de los sistemas actuales éstos se han independizado de las relaciones 
mundovitales y ahora son más los roles organizacionales o mediáticos que los directos, 
aunque éstos siguen existiendo. En la actualidad, un mismo actor dialógico puede usar 
símbolos de diversos sistemas, pues no hay una correspondencia entre actor y símbolo. 
Cuando se habla de sistemas no son conjuntos de personas sino de plexos simbólicos 
ligados a la acción sanitaria. “Los sistemas socioculturales son elementos de carácter 
general con competencias lingüísticas cognitivas y del rol” (Habermas, 2000: 449). 
La hibridación entre los sistemas culturales de salud fue acrecentada por las acciones 
políticas, después de la reunión de la Organización Mundial de la Salud (OMS) en el año 
1977 en Alma Ata (Rusia), en la cual se planteó lo que desde entonces se conoce como la 
atención primaria de salud (APS)12, haciéndose énfasis en la promoción y la prevención de 
las enfermedades y no sólo en la atención y la rehabilitación. Para el cumplimiento de estas 
políticas de salud se incitó a partir de esa fecha a la participación comunitaria de los 
diferentes agentes de salud. Desde entonces la mayoría de los estudios profesionales sobre 
las demás opciones culturales de salud, se hacen con la metodología de los CAP13 
(conocimientos, aptitudes y prácticas), pero considerando como patrón válido los saberes 
profesionales. Es decir, se estudian las demás prácticas para conocer cuáles son las mejores 
formas de orientación hacia el modelo profesional, que se considera válido. De esta forma 
los estudios sobre los demás sistemas culturales se aumentaron, pero mantuvieron su visión 
instrumental. Este momento es muy interesante, dado que como se había expuesto en los 
párrafos anteriores, los activistas de la IAP (Investigación Acción Participante) volvían a la 
oficialidad por la represión militar e ideológica de las primeras campañas populares, y son 
ellos ahora los que hacen dichos estudios. Los que antes estaban haciendo estudios de 
campo con apologías de lo popular, ahora lo hacen con ideologías progubernamentales de 
integración. Los que en décadas anteriores proponían y acentuaban la confrontación política 
e ideológica de los diversos sistemas culturales de salud, ahora, trabajando para los 
ministerios de salud latinoamericanos, le hacen propaganda académica a la integración de 
los saberes, como formas de negociación posibles de un libreto que de antemano ya estaba 
técnicamente establecido.  
Este período de diálogo de saberes de la década de los noventa se acentuó por los 
cambios políticos, económicos y jurídicos propuestos con la privatización y la 
descentralización de los servicios sociales, entre ellos los de la salud. El estado dejó parte 
de su función social en el campo sanitario en manos de las empresas privadas, generándose 
y divulgándose desde las profesiones sociales ligadas a la salud, una ideología de 
cofinanciación entre los entes públicos locales y las comunidades de base para la 
financiación de los servicios de salud.  
 
II. Acciones sanitarias y conflicto 
 
                                                 
12 Conferencia Internacional de promoción de la salud. (1992). Santafé de Bogotá: Ministerio de 
Salud de Colombia. 
13 (12). Op. Cit. Página 9. 
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Es ante los problemas de acción social15 que las simbologías se hacen evidentes y 
conflictivas. Para la comprensión de la acción social de la ciencia, de las profesiones y de 
los conflictos de intereses derivados, son fundamentales los aportes teóricos de Habermas, 
quien en su texto Conocimiento e Interés16 habla del interés de tipo técnico de las ciencias 
empírico-analíticas, el interés de tipo práctico de las ciencias histórico-hermenéuticas y por 
ende el interés crítico- social17 de las ciencias sociales. En este texto y en Teoría y praxis18, 
Habermas continúa una crítica contra la racionalidad de tipo técnico-instrumental, por 
considerar que esta racionalidad coloniza sistémicamente los ámbitos de la vida cotidiana.  
Fueron de suma importancia los planteamientos habermasianos para América Latina, 
dado el ambiente crítico-político que se daba en la década de los sesenta y los setenta. La 
obra se consideró, en ese momento, como útil para alimentar los planteamientos de la 
Investigación Acción Participante. Pero este fenómeno generó en Colombia una 
homologación de IAP con las ciencias crítico sociales habermasianas y del positivismo con 
la instrumentalización; planteamiento éste que no lo presentaba Habermas en sus textos, 
sino que fue una recepción a la colombiana de las teorías de Habermas.  
Habermas, en Lógica de las ciencias sociales19 y en Teoría de la acción 
comunicativa20, hace un giro en su planteamiento epistémico: critica a las ciencias 
instrumentales que presentan como científico el subjetivismo21 y las formas de validación 
que se dan por mecanismos de poder más que por la argumentación, y las llama ciencias 
objetivistas. Es decir, critica la ciencia que se valida ideológicamente, mediante imágenes 
de autoridad no argumentables, y contrapone a estas ciencias las no objetivistas. Estas 
últimas, validadas mediante argumentos públicos no autoritarios. En estas obras no tildó al 
positivismo como objetivista ni a las ciencias sociales comprensivas como no objetivistas, 
situación que sí sucedió en la recepción de su obra al estilo colombiano (versión populista), 
durante las dos décadas anteriores. Inclusive en lógica de las ciencias sociales refiere cómo 
para la elaboración de una hipótesis positivista es necesaria la hermenéutica. El 
investigador hace una lectura crítica (hermenéutica) de las teorías existentes y de las 
circunstancias de la realidad biológica o social, para la elaboración de los supuestos 
teóricos que constituirán la hipótesis. Como tal, es un proceso de interpretación de textos 
para la creación de un nuevo texto –en este caso la nueva hipótesis–, que en un paso 
                                                 
15  La comunicación que circula y que se genera en las interacciones de los sistemas culturales de 
salud es un interlenguaje entre la estructura simbólica y la textura contextual donde se 
configuran. De igual forma, los lenguajes hermenéuticos están ligados a los contextos de acción 
social, y más específicamente a los problemas que motivaron la comprensión simbólica en 
cuestión.  (Ortiz-Osés, 1999: 104). 
estos éstos 
16  (Habermas, 1986).   
17 Crítica a la validación de las acciones por medio de las certezas subjetivas y de sus 
fundamentaciones axiológicas, que se inmunizan contra la reflexión propuesta, mediante 
dispositivos culturales. Es una crítica entendida como reflexión  y una praxis ilustrada por la crítica 
(Habermas, 2000: 446). 
18  Habermas, J. (1990). Teoría y praxis. Madrid: Editorial Tecnos.  
19  Habermas, J. (2000). Lógica de las ciencias sociales. Madrid: Editorial Tecnos. 
20  Habermas, J. (1987). Teoría de la acción comunicativa. Madrid: Editorial Taurus. 
21  Habermas (2000: 36) coincide en la crítica a las certezas sensibles con Popper K. (deslinde de 
la metafísica y el positivismo) y Khun T. (períodos de ciencia normal y de revoluciones científicas). 
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siguiente deberá ser argumentada con la elaboración de un diseño investigativo, ya sea éste 
experimental, cuasi-experimental o exposfacto. El plan de análisis y el análisis consecuente 
de la información, acorde con el diseño previo, dará criterios de validez a la hipótesis.  
Hasta este momento, el análisis de la información, así sea ésta matemática, es una 
comprensión hermenéutica apoyada por lo tanto en la visión no objetivista de la ciencia, 
propuesta por el Habermas de estos dos últimos textos citados. Por lo planteado, sobre los 
sistemas culturales de salud se consideran fundamentales las ciencias sociales y las ciencias 
naturales, al mismo tiempo y en el mismo nivel de importancia. Las ciencias naturales 
estudian los sistemas orgánicos e inorgánicos y las ciencias sociales las relaciones de los 
anteriores con los sistemas psicológicos y sociales en las conexiones de los diversos 
sistemas culturales de salud. 
En el texto Facticidad y Validez22, Habermas consolida el giro iniciado en Teoría de la 
acción comunicativa23, con su propuesta de la autolegislación versus la legislación 
elaborada de manera instrumental. Esta autolegislación es no-objetivista; en esencia, es 
científica; en términos generales es formal y abstracta con consecuencias de acción social. 
Por las anteriores razones, ha sido fundamental el seguimiento a su obra, dado que la teoría 
crítica es una formal con consecuencias de acción social, que puede ser realizada y 
discutida por un sujeto capaz de habla y de acción, que se pueda guiar por la comunicación 
argumentativa y por el entendimiento; y como tal, estos requisitos no son necesariamente 
técnicos o profesionales, sino que son sociales en general. En cuanto elaboraciones 
formales exigen criterios de validez que hacen que cualquiera lo pueda hacer, pero no de 
cualquier manera24. Esto amplía el abanico de los ejecutantes y de los críticos, siendo los 
técnicos parte de ellos, pero no los únicos. Esta postura no descalifica la ciencia; es más, 
radicaliza las exigencias científicas, pero amplía la base de los ejecutantes. No se trata 
entonces de una relativización de los criterios científicos sino de la democratización de los 
ejecutantes, en la medida en que se desmitifiquen las ideologías institucionales y gremiales 
y se privilegie la argumentación formal, con miras a la transformación social.  
 
III. Mediaciones entre el símbolo y la acción sociosanitaria 
 
Los sociolectos y los códigos simbólicamente generalizados, junto a las simbologías 
psicológicas, conforman plexos simbólicos que condicionan las acciones sanitarias en los 
                                                 
22 Habermas, J. (1998). Facticidad y validez: Sobre el derecho y el estado democrático de derecho 
en términos de teoría del discurso. Madrid: Editorial Trotra. 
23 La acción y el símbolo son posibles por el lenguaje; y ambas se presentan al mismo tiempo; no 
hay primero acción o símbolo y después lenguaje. Y es esta sincronía lo que permitirá que 
podamos enjuiciar nuestras acciones con miras a la autolegislación; pues si la acción viniera antes 
o después del lenguaje, siempre se requeriría una instancia externa que guíe la acción mediante la 
norma previa, por lo que también es válido decir que no existen acciones o experiencias no 
interpretadas (no-simbólicas); esto ni en la vida cotidiana ni en la ciencia sistematizada. Este 
paralelismo acción-lenguaje-símbolo posibilita la autolegislación mediante la hermenéutica 
simbólica, y por tanto en intersubjetividad lingüística con el otro. 
24 No se trata de saber quién está equivocado o quién está en lo cierto; sino de comprender 
epistémica e históricamente cómo se han construido las diversas concepciones de verdad; claro, 
incluidas las verdades sobre la verdad. 
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diferentes sistemas culturales de salud. Por lo tanto, se pretende en esta propuesta presentar 
los argumentos epistémicos que justifiquen conceptual y socialmente la necesidad de una 
hermenéutica crítica y sistémica, que incluyan de manera sistemática las relaciones entre 
estos tres elementos (símbolos psicológicos, sociolectos y códigos simbólicamente 
generalizados) constituyentes del símbolo, y permitan acceder al ámbito objetual 
simbólicamente estructurado de las ciencias sociales (Habermas, 2000: 13). Lo tradicional 
en ciencias sociales ha sido el uso del término hermenéutica para la comprensión de las 
simbologías profundas, el de socioanálisis para comprender los sociolectos, y las teorías 
sistémicas para estudiar los códigos simbólicamente generalizados. La hermenéutica aquí 
propuesta las integra25 y las diferencia, para poder estudiar las interrelaciones complejas de 
los sistemas culturales de salud en las sociedades contemporáneas, donde los sistemas se 
encuentran mezclados conformando entramados simbólicos heterogéneos. 
Se recogen las formas de comprensión hermenéutica que de las simbologías profundas 
hacen la psicología, la antropología, la sociología, las ciencias jurídicas, la política y la 
filosofía, etc., haciendo énfasis en la relación que esta forma de interpretación hermenéutica 
tiene con el proceder comprensivo del socioanálisis; con la novedad de incorporar los 
sociolectos como un constituyente contemporáneo del símbolo, lo que hace necesario 
completar la hermenéutica de los elementos psicológicos del símbolo con una hermenéutica 
sociolectal. Es decir, si las simbologías psicológicas se entrecruzan con los sociolectos, la 
hermenéutica actual deber dar cuenta de dicha relación simbólica y sus dinámicas de 
funcionamiento social.  
El símbolo es una imagen, aunque influida por los conceptos; no es un concepto en sí 
mismo. Y como imagen que es, es de naturaleza polar. Esta oposición simbólica está 
determinada por los códigos binarios que la conforman. Esta polaridad del símbolo la 
comparten los tres elementos constituyentes del símbolo: lo psicológico, lo sociolectal y lo 
sistémico; lo que posibilita hibridaciones entre las polaridades de un símbolo psicológico 
con un sociolecto y con código binario sistémico26. Esta mezcla de códigos en su apariencia 
externa no es visible a primera vista, incluyendo en su interior la heterogeneidad de sus 
constituyentes primarios. Al mismo tiempo, las simbologías son axiologías sobre la 
eficacia, la justicia y lo artístico27. Se encuentran en el plexo simbólico códigos 
psicológicos, sociolectos y sistémicos sobre cada una de estas axiologías, que al mismo 
tiempo se presentan en oposiciones binarias.  
 
                                                 
25 La polisemia metodológica que va surgiendo en los procesos de investigación hermenéutica es 
necesario enjuiciarla críticamente desde la epistemología y no sólo por la coincidencia instrumental 
con las metodologías tradicionales; las cuales sirven de referencia pero no de orientación cuando 
se trata de crear objetos formales nuevos. 
26 Estos elementos y sus conexiones constituyen el sentido social.  Las teorías antropológicas 
tradicionales han visto el sentido social como una construcción subjetiva o intersubjetiva y las 
teorías contemporáneas como la Luhmaniana (1998: 77) ven el sentido social como una 
diferenciación auto-referencial. Se integran estas dos posturas, pues los símbolos profundos son 
subjetivos e intersubjetivos y los de los sistemas funcionales contemporáneos auto-referenciales; 
esto genera un modelo de conexiones de sentido entre lo profundo (antropológico), lo sociolectal y 
lo sistémico (sentido no antropológico, pero antropológicamente influido). 
27 Las comprensiones tienen  precomprensiones axiológicas de fondo (Ortiz Osés, 1999: 108). 
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Para la comprensión de los códigos sistémicos generalizados es importante considerar 
la discusión: Habermas-Luhmann, dos de los teóricos contemporáneos más significativos 
en cuanto se han propuesto con sus obras la construcción de teorías socio-filosóficas con 
pretensiones sistemáticas, es decir, pretensiones de lectura de la sociedad contemporánea 
desde ellas; los dos sistemas teóricos propuestos están elaborados como respuesta del uno 
hacia el otro, en clara oposición conceptual, lo que hace de éste un debate interesante. 
Habermas reconoce en la teoría Luhmaniana un soporte que legitima conceptualmente 
los procesos de instrumentalización28 y de colonización sistémica del mundo de la vida29, 
presentando la teoría de sistemas autopoiéticos de Luhmann como una manera 
contemporánea de autonomización técnica de los contextos de acción de la vida cotidiana. 
A lo que contrapone el potencial de protesta que tiene la comunicación30, para romper 
dichas colonizaciones sistémicas. Por el contrario Luhmann considera la teoría de la acción 
comunicativa habermasiana como una teoría idealista que da cuenta de las relaciones 
sociales del siglo pasado y no de las sociedades contemporáneas; atributo que considera 
tiene su teoría de sistemas. Además, es interesante y a la vez polémica la posición de 
Luhmann, quien considera que los sistemas no son antropológicos31 y por ende, no son 
gestados de manera intencional por el sujeto. Para él, los sistemas contemporáneos se han 
automatizado de los contextos de acción cotidianos, considerando dicha situación una 
cualidad, en la medida en que se han desligado de las subjetividades, siendo las relaciones 
sistémicas descentradas32 y por ende democráticas. Aunque no desconoce la participación 
de lo antropológico, ubica este aspecto del sujeto como un subsistema más, pero no como 
centro y creador del sistema. Habermas también desconfía del subjetivismo e inclusive 
centra allí su teoría no-objetivista. Es una teoría que critica al sujeto técnico como 
orientador de la sociedad, pero enfatiza para salir de este subjetivismo-objetivista, una 
intersubjetividad mediada por el entendimiento. Y en este aspecto Habermas continúa 
siendo un confiado en la posibilidad antropológica de la desalienación, en cuanto Luhmann 
pone su confianza en un ente no-antropológico como es el sistema33.  
                                                 
28 Considera necesario una teoría de sistemas paralela a la Teoría de la acción comunicativa, pero 
con una concepción de lo sistémico  diferente a Luhmann. , la de 
,
,
, ; , ; 
,
:
29 Cuando los códigos sistémicos colonizan la subjetividad y por ende las relaciones intersubjetivas, 
hacen que éstas pierdan el potencial creativo de las comunicaciones diarias y que reproduzcan en 
las comunicaciones sólo los códigos binarios de los sistemas; según Habermas  esto pauperiza las 
relaciones antropológicas. 
30 La comunicación intersubjetiva realizada desde un sentido crítico libera las subjetividades de los 
códigos sistémicos. 
31 Luhmann reconoce la polémica que puede despertar una teoría sistémica no antropológica y  por 
ende, dedica el andamiaje de todas las obras posteriores al año 1984 a sustentar esta posición. En 
tal sentido, reconoce las relaciones antropológicas en el sector de las relaciones sociales, que 
denomina de interaccionismo cotidiano, las que a nivel de las organizaciones, existiendo aún, 
responden ahora  a códigos binarios  que son movilizados antropológicamente pero no son 
selecciones psicológicas las que se dan ante cada selección sistémica. 
32 Una sociedad organizada en subsistemas no dispone de ningún órgano central. Es una sociedad 
sin vértice, ni centro (Luhmann, 1981: 43). 
33 Respecto a la conformación no-antropológica del sistema  Habermas (2000: 321) le replicaría a 
Luhmann que  la reducción de la complejidad sistémica no elimina las alternativas no elegidas; sólo 
las pone entre paréntesis y siguen obrando psicológica y socialmente. 
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Las críticas de Habermas a Luhmann están enfocadas a las obras luhmanianas 
anteriores a la publicación de su obra capital: Sistemas sociales (Luhmann, 1998), cuando 
es precisamente en este texto donde Luhmann hace sus planteamientos fundamentales 
(después de incorporar de Maturana H.34 el concepto de autopoiésis sistémica) y donde 
consolida las razones por las que una teoría no antropológica puede ser democratizante. De 
todas maneras, es un diálogo académico enriquecedor, del cual se han tomado elementos 
para la elaboración del planteamiento epistémico de una hermenéutica sistémica. De 
Luhmann, el funcionamiento sistémico y su idea de democracia, y de Habermas, la teoría 
de la acción y de la comunicación, y sobretodo su concepción de autolegislación, la que es 
también una propuesta democratizante. Hay una coincidencia en Luhmann respecto a 
Habermas, en cuanto a la intención emancipadora de la modernidad, al plantear ésta como 
la supresión de los límites exteriores y como la disolución de los puntos últimos de 
detención de la convención del tiempo (Luhmann, 1998:101-102). En tal sentido se mueven 
las convenciones tradicionales del tiempo y por ende las temporalidades de lo que es 
contingentemente posible. Al ser la realidad una elaboración sin fin y sin temporalidad 
externa, lo improbable se vuelve probable. 
 
IV. Lectura de la actualidad cultural en salud 
 
La instrumentalización, el relativismo cultural y el esteticismo light se presentan en los 
sistemas culturales de salud como símbolos y acciones sociales. Estos fenómenos sociales 
se presentan en la cotidianidad de una forma naturalizada que implica para su visualización 
una hermenéutica sistemática e intencional35. Se llama instrumentalización al uso de los 
medios técnicos convertidos en fin en sí mismos, sin medir críticamente las consecuencias 
sociales y personales, derivadas de dichos procesos; siendo la instrumentalización sinónimo 
del fenómeno de la cosificación36, en la que el hombre crea artefactos, luego se olvida de su 
autoría y esos objetos ahora le llenan de necesidades instrumentales, como si tuvieran una 
existencia exterior. Es decir, naturaliza la existencia del objeto que fue su creación, 
                                                 
34 Maturana, H. (1990). Biología de la cognición y epistemología. Temuco: Editorial Universidad de 
la frontera. (1995). De y seres vivos: Autopoiésis, la organización de lo vivo. 
Santiago de chile: Editorial Universitaria. (1995). La  realidad objetiva o construida? Vol. 1, 
Fundamentos biológicos de la realidad. Barcelona: Editorial Anthropos. (1999). El árbol del 
conocimiento: Las bases biológicas del conocimiento humano. Madrid: Editorial debate. 
maquinas máquinas 
 
, , ,
35 Esto, para hacer una diferenciación del uso del término hermenéutica para las comprensiones 
cotidianas sobre lo cotidiano. Pues la instrumentalización, el relativismo y el esteticismo se 
presentan como autoevidencias en el sentido cotidiano; lo que implica un extrañamiento con estas 
evidencias rutinarias. El mundo del sentido está conformado por símbolos heterogéneos y 
sobrecargados que se evidencian en las denominaciones globales que usamos para el tráfico con 
los objetos y con los acontecimientos (Luhmann, 1998: 105). La pluralidad constituyente del 
símbolo está oculta en la unidad, como el símbolo se presenta. Al respecto Luhmann (1998: 104 y 
105) refiere que el símbolo es unidad de diferencia.  
36 Los esquemas de significado, socialmente e históricamente construidos, se le presentan al actor 
social como si su existencia fuera natural  y por ende  indiscutible  dada su tradición. Estas visiones 
de mundo validadas autoevidentemente determinan la orientación del mundo y condicionan las 
acciones en la vida cotidiana. 
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sintiéndose compulsivamente impulsado a consumirlo. Se hace referencia con 
instrumentalización en los sistemas culturales de salud a la creación de productos y 
servicios sanitarios, cuya existencia se ha naturalizado; culturalmente estos usos, en una 
gran cantidad de circunstancias, son asuntos de preferencias y no lesionan la dignidad del 
consumidor o de otras personas; dichas prácticas no son objeto de crítica cuando se hace 
alusión al instrumentalismo, sino en aquellos casos en los cuales se lesiona la dignidad de 
alguien.  
Existe diferencia entre una instrumentalización de la vida cotidiana y los usos técnicos 
de la ciencia. La tecnología es una forma de transformación de la naturaleza para beneficio 
de la sociedad, usufructuando para beneficio social los saberes que la ciencia tiene de los 
procesos técnicos. A este fenómeno no es lo que se denomina instrumentalismo. Esta 
diferenciación es fundamental dado que, en la actualidad sanitaria, se crean ideologías 
culturales de crítica indiscriminada a lo científico-técnico, con propósitos encubiertos, 
también de naturaleza instrumental. Es decir, un anti-instrumentalismo más instrumental 
que lo que se desea combatir, pero creíble y movilizador por las metáforas light que se 
promueven. Los relativistas que critican la racionalidad, como causa de instrumentalismo, 
defienden su fe. Y dado que el instrumentalismo es también fe en una concepción 
restringida de razón, el conflicto entre instrumentalismo y los relativistas del todo vale, es 
también un conflicto entre diferentes formas de fe; es decir, una guerra entre los 
portaestandartes de dos creencias y no un conflicto con la racionalidad como tal. El 
relativismo patológico, expuesto en este texto, es un fenómeno diferente del que se presenta 
con las distintas comunidades interpretativas, en condiciones de pluralismo cosmovisional 
(Habermas, 1999: 51), que por ser de esta manera no dejan de ser reflexivas; es más, es esta 
característica de diferencia discursiva la que las hace críticas. La polaridad simbólica de 
estas comunidades disciplinares, en cuanto acción social, muestra la relacionalidad 
simbólica y no un relativismo a la hora de evaluar la acción. Si una acción es compleja no 
implica ausencia o relativismo en las relaciones; sólo significa que son relaciones 
heterogéneas y por dicha razón no se podría negar su existencia o desestimar su 
importancia. Es más, ameritan una hermenéutica sistémica que pueda aproximarse 
comprensivamente a estas relaciones, en lugar de relativizarlas. El relativismo pregona que 
cada cultura tiene su verdad; como si las culturas y lo cultural fueran mundos pletóricos de 
sentido, aislados entre sí, con el peligro de aislar lo diferente y mantener allí encapsulada la 
injusticia; pues es ante el conflicto público que se hace visible lo no-evidente por la 
transculturalidad de la polémica. 
Es una moda actual la propaganda en contra de las ciencias médicas, tildándolas de 
instrumentales, cuestión que ha dado lugar a la propaganda indiscriminada e interesada para 
la promoción de prácticas médicas light o basadas en el relativismo cultural del todo vale, 
lo que se convierte en un riesgo para la salud de las personas. Cuando se hace referencia al 
relativismo cultural y a la estetización light de las prácticas sanitarias, no se hace alusión a 
los sistemas culturales de salud tradicional y alternativa, pues éstos tienen fundamentos 
sociales y científicos en sí mismos, pero son usados como metáforas de marketing por los 
seudo-anti-instrumentales. Por lo tanto, se estudian los fundamentos simbólicos de la 
instrumentalización sanitaria, haciéndose una crítica formal a ella, pero al mismo tiempo a 
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las simbologías sobre la eficiencia de los citados seudo-anti-instrumentales que se camuflan 
en las axiologías culturales y estetizantes para la propaganda light. El instrumentalismo no 
puede ser disculpa para el relativismo anarquista. Se hace una invitación a la 
provisionalidad sistémica, sin descuidar la reflexividad crítica con el autoritarismo de la 
razón instrumental, ni con el autoritarismo de la no-razón. En este sentido no se comparte la 
homologación de ciencia con instrumentalismo y de ciencia médica positiva con 
colonización sistémica; y al contrario, se radicaliza la importancia de la ciencia médica 
como transformador social. Pero al mismo tiempo se analizan los casos de 
instrumentalización que en la profesión médica se dan, como institución social interesada 
que es. Los seudo-anti-instrumentalistas rechazan fanáticamente el sistema de salud 
profesional haciendo publicidad: ya sea al sistema de salud tradicional, si se caracterizan 
por el relativismo cultural, inspirándose en lo natural, lo étnico y lo local, o al sistema de 
salud alternativo, si los motivan las metáforas de la estetización light.  
Es decir, una cosa es el proceso histórico de la medicina tradicional y otra el uso que los 
seudo-anti-instrumentales hacen de ella, con fines económicos o de ascetismo personal o 
social. De igual forma, una cosa es la medicina alternativa fundamentada en los recientes 
hallazgos de la física cuántica y otra el uso de este nombre como estrategia de 
convencimiento, con fines utilitaristas. No todo lo que se propone como tradicional lo es y 
por ende no es inocuo; lo mismo, no todo lo que se promociona como alternativo o 
profesional, lo es. Proceso crítico que se complejiza, más aun cuando lo alternativo usa al 
mismo tiempo saberes profesionales y tradicionales; hibridación que también presentan los 
demás sistemas culturales de salud. La hermenéutica sistémica propuesta intenta 
comprender esta heterogeneidad actual37. 
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• Resumen: Se presenta una opción epistemológica de la etnografía desde una perspectiva 
hermenéutica. El análisis aborda tres dimensiones centrales: la investigación atada a su 
contexto, la producción de conocimiento que trascienda lo ideográfico, esto es, la posibilidad de 
generalización, y los usos prácticos de sus resultados. En relación con estas tres dimensiones se 
analiza la concepción de validez y los criterios de calidad que podrían aplicarse a esta 
perspectiva etnográfica, identificándose sus alcances y limitaciones. Finalmente, en relación con 
la utilidad y las posibilidades de usar los resultados para las políticas y programas, se aborda el 
tema de la legitimidad. 
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• Resumo: Apresenta-se uma opção epistemológica da etnografía a partir de uma 
perspectiva hermenêutica. Esta analise aborda três dimensões centrais: a pesquisa amarrada ao 
seu contexto, a produção de conhecimento que trascenda o ideográfico, isto é, a possibilidade de 
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• Abstract: It is presented an epistemological option for ethnography from an hermeneutic 
perspective. The analysis is funded in three dimensions: research recognized as contextual, the 
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I. Introducción 
 
En este ensayo se presentará una posición epistemológica hacia la investigación etnográfica, 
más allá de una sustentación instrumental por la “elección de un método”. Como podrá 
observarse, la reflexión etnográfica se desarrollará en íntima relación con su análisis 
epistemológico. Esto es especialmente necesario en un momento histórico en el cual existe una 
gran controversia sobre la ciencia, y específicamente sobre la investigación social, producto de la 
ya larga crítica al “método científico” y que mantiene vigente la tensión de concepciones 
diferentes de entender el mundo, que puede rastrearse desde las diferencias planteadas en los 
postulados aristotélicos y platónicos.  
En la historia de la reflexión epistemológica se han sucedido momentos estelares que han 
contribuido a forzar la idea de una posición más abierta y flexible hacia la investigación. Cabe 
recordar a Dilthey y su distinción entre ciencias del espíritu y ciencias de la naturaleza, y 
posteriormente la escuela de Frankfurt con su desconfianza hacia la ciencia “aséptica”, neutral y 
objetiva, concebida por fuera de los intereses. Después Kuhn con sus tesis sobre las revoluciones 
científicas y los paradigmas, iluminó toda una tradición que en la actualidad se refleja en los 
planteamientos de Lincoln y Guba (1994), y Schwandt (2000), entre otros. Feyerabend (1975) 
corrió los linderos del escepticismo, invocando la necesidad de reconocer en la ciencia su 
imposibilidad de “agarrar” la realidad, en la medida en que las teorías siempre serán un “lente” 
para dar una explicación a lo que sucede en el mundo. Su crítica, mal entendida por el título que 
dio a su obra –“contra el método”–, propone más bien la exigencia de una perspectiva plural: 
insistiendo en la necesidad de reconocer los distintos acercamientos hacia la ciencia, poniéndolos 
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a todos en el mismo nivel, pues todos estarían en falta, todos darían solo aproximaciones. Los 
ataques postmodernistas han hecho más complejo el debate actual sobre la ciencia, sus 
limitaciones y sus posibilidades, generando –a mi juicio– confusiones que arrojan sobre la 
investigación un manto de incertidumbre. 
En este escenario se hace imprescindible fijar posiciones, definir orientaciones claras antes de 
embarcase en una investigación. Los “relativismos” están a la orden del día y los peligros de 
perderse en esta maraña de tesis son evidentes. El presente documento es un intento por fijar una 
posición; en esencia, refleja una opción asumida. 
Inicio el texto con una aproximación general a la forma como entiendo la investigación 
social, fundamentalmente desde una perspectiva hermenéutica. Esta opción implica unas 
consecuencias concretas sobre la forma de abordar la acción investigativa, las cuales he recogido 
en cinco características básicas de ésta:  
- Entenderla como aprendizaje mutuo 
- Reconocerle su carácter reflexivo 
- Concebirla desde una perspectiva holística 
- Proponerla como una acción semiótica fundada en el lenguaje 
- Reconocerle su condición contextual 
En seguida abordo una visión sobre la etnografía. En este sentido planteo una propuesta de 
etnografía desde una concepción hermenéutica. Partiendo de esta concepción, presento las 
principales características de la etnografía y su relación con la concepción de cultura que acojo 
consecuentemente: una concepción basada en la semiótica.  
El debate de la pluralidad sobre la investigación y la etnografía lo abordo desde tres asuntos 
claves: la investigación atada a su contexto, la producción de conocimiento que trascienda lo 
ideográfico, esto es, la posibilidad de generalización, y los usos prácticos de sus resultados. Estas 
tres cuestiones se relacionan necesariamente con el tema de la validez, o sea, la pretensión de 
verdad, por lo cual llevo a cabo una discusión sobre este asunto, identificando los alcances y 
limitaciones de la investigación etnográfica. 
Siguiendo con el tema de la validez, se toca el de la calidad de la investigación, dado que en 
la actualidad no hay acuerdo sobre los criterios para determinarla. Los conceptos convencionales 
de validez, confiabilidad y objetividad han sido duramente cuestionados, por lo cual se hace 
necesario asumir unos criterios definidos. En este documento presento una opción sobre estos 
criterios.  
Finalmente, en relación con la utilidad y las posibilidades de usar los resultados para las 
políticas y programas, se aborda el tema de la legitimidad. 
 
II. La reflexión epistemológica 
 
Los asuntos de investigación y las preguntas son más bien el producto de unos intereses y de 
una forma de mirar el mundo por parte de quien investiga. Por esto sería incompleto plantear las 
preguntas y la forma como las abordará, sin conocer de antemano sus visiones sobre el mundo y 
la investigación. Cualquier asunto de investigación puede tener diferentes formas de investigarse, 
inclusive dentro de las mismas disciplinas.  
 
Para empezar, no entiendo el método de investigación como una serie de actividades o pasos 
inamovibles que “garantizan” la obtención de un resultado “seguro” y aceptable para un grupo de 
personas determinadas, llamada comunidad científica. El concepto de método lo entiendo –desde 
su acepción fenomenológica– más bien como una actitud, un modo especial de conciencia, una 
manera particular de cuestionar el problema, el cual se encuentra informado por la posición 
teórica y epistemológica de quien investiga (Osorio, 1999). 
La investigación de lo social y lo humano debe ser abordada en sus ambientes naturales, en la 
cotidianidad, esto es, en el mundo de la vida. De igual manera, para poder entender lo que sucede 
se debe partir de la visión de los propios actores, es decir, acorde con una concepción Weberiana 
de la investigación. Pero esta posición no la entiendo desde lo técnico, sino desde lo ontológico y 
lo ético. Desde lo ontológico porque la realidad es siempre una interpretación. Inclusive, la 
simple recolección de la información es ya una interpretación de la realidad: lo que filtro a través 
de mis sentidos de “la realidad” está determinado por quien soy como persona y como 
profesional. Así que, todos expresamos una “interpretación” de la realidad y naturalmente 
cualquier trabajo de investigación es a su vez una interpretación. Entonces tenemos una realidad 
compuesta por múltiples voces, una realidad plural que se contrapone a la voz privilegiada dela 
persona que investiga, presentada desde las vertientes positivistas de la investigación. Se rescata, 
en este contrapunto, una preocupación ética tendiente a develar la utilización de la ciencia como 
instrumento ideológico y de dominación. 
Tal como se desprende de lo anterior, se sustenta una visión de la investigación 
fundamentalmente hermenéutica. La comprensión la entiendo desde la concepción Gadameriana, 
como horizonte de horizontes. El “pretexto” con el cual el investigador se aproxima a su objeto 
de investigación –su historia personal y teórica– constituye un “prejuicio” para la interpretación 
del texto. En contraste con los planteamientos de la fenomenología eidética –el primer Husserl– 
que proponía un “distanciamiento temporal” de esos preconceptos para poder llegar a la esencia 
del fenómeno y de la visión del observador “desinteresado” de Schutz –en la fenomenología 
sociológica–, Gadamer (1998) hace un aporte bien importante al reconocer la imposibilidad de 
distanciarnos de nuestros preconceptos, más aún reconociéndolos como los medios para la 
comprensión de la realidad.  
El giro propuesto por Gadamer es bien sólido, desde el punto de vista epistemológico: más 
que “apartarnos” de nuestros preconceptos, por un lado imposible de lograrlo y por el otro, 
indeseable, en la medida en que los necesitamos para acercarnos a la realidad –por lo cual los 
denomina “horizonte de sentido”–, lo realmente lógico sería reconocerlos y explicitarlos al 
ponernos en comunicación con el otro. En este sentido, la comunicación con el otro implicaría la 
“puesta en escena” de dos horizontes de sentido, escenario en el cual puedo criticar mi propio 
horizonte de sentido, en la media en que “aprendo” del otro horizonte. En otras palabras, para 
poder comprender al otro, mi pretexto tiene que “ampliarse” con concepciones del pretexto del 
otro. En este sentido, los individuos construirían horizontes en expansión en el marco de un 
horizonte común, también en expansión permanente. Se entiende así la expresión de que uno sólo 
conoce lo que “ya” conoce: la posibilidad de comprender al otro se encuentra mediada por el 
conocimiento previo que puedo lograr acerca del otro, teniendo en cuenta su punto de vista, su 
contenido de sentido. 
 
Ahora bien, de lo anterior también se deduce otra propiedad de la interpretación y es su 
relación con el contexto: con una situación dada y un tiempo determinado. Las personas hacemos 
interpretaciones diferentes sobre los mismos asuntos, en momentos diferentes, pues nuestro 
horizonte de sentido está en permanente cambio. Así mismo, el escenario en donde se hace la 
interpretación, el horizonte de sentido común, también cambia constantemente, bien sea porque 
pueden cambiar los actores o porque también sus horizontes de sentido cambian, así como 
también varían los factores externos, es decir, las condiciones en las cuales se “pone en escena” 
la comprensión desde la comunicación. 
Así, de los planteamientos expuestos se desprenden otras características del proceso de 
investigación etnográfica. La primera consiste en entender la investigación como una instancia de 
aprendizaje mutuo, desde una concepción más horizontal de las relaciones entre investigador y 
actor. Por esto el actor, en la medida que expresa su visión de la realidad, reflexiona sobre ésta y 
en el diálogo con el otro enriquece su pretexto, haciendo una interpretación diferente de su propia 
experiencia. De esta manera cualquier relación que se instaura dentro del proceso investigativo es 
una experiencia transformadora. 
La segunda característica hace referencia al término conocido como “reflexividad” 
(Hammersley y Atkinson, 1994). Es claro, por las concepciones presentadas, que el investigador 
“hace parte” de ese escenario en el cual se desarrolla la investigación. No existe el investigador 
externo que analiza la realidad social como si fuera un bacteriólogo que, a través del microscopio, 
observa los microorganismos sin “contaminarse”. Utilizando una metáfora biológica, el 
investigador social no es aséptico: se “contamina” con el pretexto del otro y a su vez le 
“contamina” su pretexto. Por lo tanto, no puede entenderse la investigación social como una 
acción neutral; se entiende como una instancia en la cual se juegan también los intereses y 
necesidades de todos los actores, y en este escenario se ve al investigador como uno más. 
Una tercera característica es su condición de holismo, lo cual se puede entender mejor con el 
concepto de “regla hermenéutica” (Gadamer, 1998), o sea, la relación de las partes con el todo.  
En un proceso en espiral, más que circular, las partes sólo tienen sentido en la medida en que 
las podamos relacionar con el todo y, a su vez, el todo cobra mayor sentido con la comprensión, 
cada vez mayor, de sus partes. De ninguna manera con lo anterior estoy diciendo que el 
investigador puede comprender “toda la realidad”; es más bien la forma de comprenderla, la cual 
contrasta con el esquema convencional del llamado enfoque positivista y que tiene como 
intención el fraccionamiento de la realidad en variables que puedan ser “manipuladas” 
independientemente y “controlando” otros factores que pudieran interferir en la identificación de 
la relación entre esas variables. 
Con lo anterior se deducen dos consecuencias: la primera es la necesidad del investigador de 
dar sentido al fenómeno como un todo, o sea, una comprensión que trascienda la simple relación 
de sus partes. Esta necesidad, a su vez, implica una acción del investigador, lo cual constituye la 
segunda consecuencia: la construcción de sentido. La comprensión es por lo tanto una opción, 
una hipótesis, una corazonada lanzada por el investigador sobre “una” visión integradora del 
fenómeno. No es la única y no pretende tomar en cuenta todas las partes constitutivas del 
fenómeno. Es una propuesta sobre la forma como un fenómeno, compuesto por unos 
componentes descritos, se relaciona en un todo con cierto grado de coherencia, dado que la 
realidad humana nunca sigue los designios de nuestra lógica racional.  
 
La cuarta característica hace referencia al énfasis que tiene el lenguaje en cualquier proceso 
de comprensión basado en instancias comunicativas. La puesta en escena de horizontes de 
sentido sólo puede darse a través del lenguaje y por esto Gadamer (1998) plantea la universalidad 
de este proceso.  
La quinta característica es el carácter del conocimiento generado, producto de la comprensión 
y referido a un contexto específico. Lo comprensivo implica la explicación del fenómeno, en el 
sentido de tener una visión de lo “que acontece”, no solo desde la descripción, sino entendiendo 
las motivaciones y las consecuencias de las acciones, desde el punto de vista de los actores. En 
este sentido, como lo plantea Hammersley (1992), en contraste con visiones más convencionales, 
en las cuales el interés no se dirige hacia los eventos mismos, sino que éstos se toman como 
medio para probar teorías con carácter de universalidad, el evento en estudio adquiere 
importancia en sí mismo por dos razones claves. La primera porque la explicación de un 
fenómeno es una asunto contextual, y la segunda porque, al reconocer la imposibilidad de 
establecer leyes universales para el comportamiento humano, la identificación de casos negativos 
no llevaría a la construcción de una nueva teoría que pueda incluirlos dentro de patrones y 
relaciones generalizables a diferentes contextos y tiempos; por el contrario, lo que el caso 
negativo estaría evidenciando, precisamente, es el carácter no predecible o universal del 
comportamiento humano. Los casos negativos serían del todo esperados en cualquier teoría sobre 
la acción humana. En este sentido, el conocimiento producido por la investigación no tendría un 
carácter predictivo ni universal, con lo cual habría dos opciones: una, descartar la posibilidad de 
establecer teoría en el campo de lo humano; y la otra, entender la construcción de teoría desde 
una concepción diferente a como se lo hace desde visiones convencionales.  
Finalmente, quiero hacer explícita mi intención de no incluir los términos “cualitativo” y 
“cuantitativo”. Siempre me he sentido bastante incómodo con esta taxonomía, tanto por su 
imprecisión epistemológica como por sus connotaciones de antagonismo y exclusión. Esta 
denominación me parece que pudo haber tenido algún sentido en un momento en que 
aproximaciones alternativas a la investigación necesitaron “aliarse” en el sentido epistemológico 
y teórico para combatir la postura dominante, en oportunidades llegando a verdaderas 
confrontaciones maniqueas. Hoy en día, la concepción plural hacia la investigación no necesita 
labrarse camino, porque ya es un hecho histórico. Hay numerosas clasificaciones, además de la 
mencionada anteriormente, entre las cuales está la dicotomía hecha por Dilthey entre ciencias 
naturales y ciencias del espíritu, la propuesta de Habermas basada en las “diferencias de interés”, 
la de Lincoln y Guba encasillada en el concepto de paradigmas (2000) o la de Schwandt (2000), 
centrada en posturas epistemológicas, para sólo citar algunas. Como puede observarse, nada tiene 
que ver esta visión con el uso o no de datos numéricos o procedimientos matemáticos. 
 
III. La etnografía concebida desde lo hermenéutico 
 
Siguiendo con los planteamientos anteriores, es claro que la identificación del método acorde 
con las posiciones epistemológicas del investigador, así como con sus intereses “extrateóricos” 
(Vasco, s.f. 1990) y sus supuestos teóricos, definirán el tipo de preguntas que se hará sobre el 
tema de investigación. Por lo tanto, me resta abordar lo relativo al método. Pretendo argumentar a 
 
continuación la pertinencia de la etnografía, en su vertiente hermenéutica, para el desarrollo de 
una investigación con las características y condiciones antes anotadas. 
Las concepciones de Geertz y Tezanos sobre la etnografía tienen bastantes coincidencias con 
lo expuesto anteriormente: 
 
“No es un asunto de actividades, instrumentos, pasos; es cierto tipo de esfuerzo intelectual: una 
especulación en términos de descripción densa” (Geertz, 1993). 
“Un campo del conocimiento particular, que formula no sólo sus reglas sino también los 
conceptos que son clave para su comprensión” (Tezanos, 1998). 
 
Las principales características de la etnografía, reconocidas por muchos etnógrafos, hacen 
mención a aspectos tales como su reflexividad, holismo y contextualidad, ya descritos 
previamente. Así mismo, a su carácter humano, que trasciende lo simplemente técnico, pues el 
principal instrumento es el investigador mismo. La calidad de la etnografía depende en gran 
medida de la sensibilidad del investigador para comprender al otro, para ganarse su confianza, 
para establecer una relación de compromiso y preocupación por el actor, siendo en muchos casos 
de verdadera amistad. Aquí, el investigador requiere desarrollar un profundo sentido de 
autoconciencia para poder cualificar su propio “yo” como centro de su capacidad interpretativa. 
Tal como lo presenta Galindo (1998), en la etnografía se da una relación de aprendizaje 
mutuo: por una parte el investigador necesita aprender sobre la cultura del actor para poder 
comprender sus acciones, y por la otra el actor, en la interacción con el investigador, reflexiona 
sobre sus propias experiencias de manera diferente, ampliando la comprensión sobre su propia 
vida. En este sentido podría decirse que es una relación terapéutica.  
Es claro que un proceso como el descrito en los párrafos anteriores requiere una vinculación 
prolongada e intensa del investigador en el campo. Implica un proceso gradual y complejo de 
ingreso al terreno de estudio, pues se basa no sólo en ‘que se deje’ al investigador hacer su 
trabajo, sino más bien en que ‘le abran los corazones’. La etnografía entonces toca con los 
asuntos íntimos de la persona y de los grupos, para lo cual debe ganarse la confianza y el respeto 
de los actores.  
La etnografía tiene que ver con fenómenos que se dan en diferentes lugares. Así, tal como lo 
plantean Tezanos (1998) y Geertz (1993), lo que el etnógrafo hace no es propiamente un estudio 
de caso, como muchas veces se hace ver; es más bien un estudio en un caso. No es el caso como 
tal el que interesa, sino el fenómeno genérico en cuestión. 
Ahora bien, toda etnografía está atada a una concepción de cultura, y las bases teóricas que 
orientan estas concepciones juegan un papel preponderante en los intereses, propósitos y alcances 
que se supone deben obtenerse de un estudio etnográfico. Se propone asumir la cultura desde una 
concepción semiótica, en coherencia con los planteamientos de Geertz (1993). Este etnógrafo 
parte de la visión Weberiana que define al hombre como un animal inserto en una trama de 
significación que él mismo ha tejido, siendo tal urdimbre la cultura. Por lo tanto el análisis 
cultural no es una ciencia experimental en busca de leyes; es más bien una ciencia interpretativa 
en busca de significados y en este sentido se entiende su carácter hermenéutico. Así, “la cultura 
no es una entidad, algo a lo que puedan atribuirse de manera causal acontecimientos sociales, 
modos de conducta, instituciones o procesos sociales; la cultura es un contexto dentro del cual 
 
pueden describirse todos esos fenómenos, de manera inteligible, es decir densa”(Geertz, 27: 
1993). 
Este es un planteamiento acorde con la postura del interaccionismo simbólico, el cual concibe 
al ser humano como responsable de sus actos y no como un “autómata” atado a estructuras 
rígidas del exterior. Sin desconocer la importancia del contexto en las acciones humanas, lo 
fundamental son los significados que el individuo da a las cosas, pues actuará en correspondencia 
con dichos significados. Estos significados son construidos de manera constante en la interacción 
con los demás, siendo fundamental conocer esta trama de significados para comprender la acción 
humana. 
Desde esta concepción de cultura, ¿cuáles son las pretensiones y posibilidades de la 
etnografía? Tres grandes pretensiones de la etnografía se analizarán a continuación: una respecto 
al fenómeno particular que estudia, anclado a un contexto determinado; otra en relación con la 
producción de un conocimiento que trascienda lo ideográfico, y una tercera, sobre los aspectos 
prácticos de sus hallazgos.  
Con relación a la primera pretensión, esto es, la referida al fenómeno en estudio, Geertz 
plantea que el etnógrafo busca fundamentalmente desentrañar las estructuras de significación, es 
decir, las estructuras conceptuales que informan los actos de los sujetos. Comprender la cultura 
de un pueblo supone captar su carácter normal, sin reducir su particularidad. Busca describir y 
comprender las experiencias humanas desde el punto de vista del actor, lo cual significa una 
interpretación de segundo nivel, pues el actor hace la interpretación de su experiencia en un 
primer nivel. En tal sentido, este etnógrafo estadounidense concibe las interpretaciones como 
ficciones, como construcciones que implican un acto de imaginación. “El análisis cultural es 
conjeturar significaciones, estimar las conjeturas y llegar a conclusiones explicativas partiendo de 
las mejores conjeturas” (Geertz, 32: 1993). 
En este punto es necesario revisar dos concepciones sobre teoría que ayudarán a precisar los 
alcances y limitaciones de la etnografía en relación con la construcción del conocimiento. Para 
Hammerley (1992), es necesario diferenciar entre explicar y teorizar. La explicación es 
pragmática y contextual, o sea, se hace en relación con un propósito determinado y en referencia  
a un fenómeno contextualizado. En contraste, la teoría busca trascender el contexto, en tiempo y 
espacio, para el establecimiento de reclamos universales sobre eventos generales. 
Para Geertz, la etnografía debe comprometerse con la explicación de lo que sucede y 
ponernos en contacto con la vida de los actores. Concibe la teoría desde otro ángulo, el cual se 
aproxima al de explicación de Hammersley, pero es más preciso y completo. A esta visión de 
teoría la denomina “inferencia clínica”. La explica haciendo una metáfora de la función del 
médico al establecer un diagnóstico. Así, el médico, a partir de unos signos y síntomas, dentro de 
un marco inteligible, arriesga un diagnóstico. El médico examina los signos y síntomas a la luz de 
un cuerpo teórico –su conocimiento médico– que le da sentido a éstos a través de la 
identificación de un cuadro clínico determinado. En este caso la generalización se da dentro del 
caso –en el caso del médico, el paciente–. Volviendo a las formulaciones teóricas, éstas serían 
contextuales en la media que se refieran al caso en un tiempo dado. “La teoría es inseparable de 
los hechos inmediatos que presenta la descripción densa... Las generalidades a las que logra 
llegar se deben a la delicadeza de sus distinciones y no a la fuerza de sus abstracciones” (Geertz, 
35: 1993). 
 
En relación con la segunda pretensión, referida a la generalización de los resultados, Geertz y 
Hammersley rechazan la inferencia teórica, esto es, la generalización a contextos más amplios a 
partir de lo encontrado en un caso, porque es inaceptable el establecimiento de condiciones 
universales para el comportamiento humano. Pero el asunto de la generalización constituye una 
dimensión crítica de la investigación, pues se refiere a las posibilidades de aplicación práctica de 
los conocimientos desarrollados. Las posibilidades de proponer recomendaciones para programas 
y políticas en gran medida implican la posibilidad de hacer generalizaciones que puedan sustentar 
dichas recomendaciones. 
En contraste, otros etnógrafos como Woods (1987), encuentran posibles las generalizaciones 
de los resultados de la etnografía, basadas en la selección de casos representativos de los 
diferentes conglomerados en que se podría dividir la población en la cual ocurre un fenómeno. 
Por ejemplo se podrían estudiar las escuelas de una ciudad estableciendo categorías que las 
agrupen según determinados criterios (públicas, privadas, con diferentes métodos pedagógicos, 
rurales, urbanas, y con otras condiciones que se consideren importantes) para comprender las 
relaciones entre alumnos y profesores en esa ciudad.  
Aunque esta posibilidad tendría algún sentido práctico, desde una óptica epistemológica 
pareciera evidenciarse un contrasentido en relación con la visión de etnografía defendida en este 
escrito. La etnografía se fundamenta en lo particular y, como se verá posteriormente, no es a 
través del establecimiento de patrones y similitudes entre casos como se puede llegar a una 
comprensión contextual, sino a través de la comprensión del caso,, comprensión que podría ser 
útil para abordar esos fenómenos en otros contextos.  
Así, la etnografía, desde la visión de teoría propuesta por Geertz, provee las posibilidades de 
utilizar sus resultados en otros contextos, inclusive para la explicación de otros fenómenos afines. 
Siguiendo con la idea de inferencia clínica, la teoría desarrollada para la explicación de un 
fenómeno situado de manera contextual, también puede utilizarse para el futuro: ese marco 
teórico dentro del cual se hicieron las interpretaciones puede servir para interpretar el fenómeno 
en otro contexto, o para interpretar otros fenómenos afines. La cita siguiente es bastante 
ilustrativa al respecto: 
 
“En cada estudio no se crean de nuevo enteramente las ideas teóricas (como marco de 
interpretación)... las ideas se adoptan de otros estudios afines y, refinadas en el proceso, se las 
aplica a nuevos problemas de interpretación. Si dichas ideas dejan de ser útiles ante tales 
problemas, cesan de ser empleadas y quedan más o menos abandonadas” (Geertz, 37: 1993). 
 
Para Geertz, lo anterior implica que siempre se comienza de nuevo sobre el mismo tema, 
siendo el nuevo estudio uno en paralelo al de otros o al que el mismo investigador ha hecho, 
ahora más incisivo. El propósito es entonces avanzar en el fortalecimiento de la teoría cultural, lo 
cual nos ayuda a realizar mejores interpretaciones: 
 
“La función de la teoría es suministrar un vocabulario en el cual pueda expresarse lo que la 
acción simbólica tiene que decir sobre sí misma, es decir sobre el papel de la cultura en la vida 
humana ” (Geertz, 38: 1993). 
 
Siguiendo con la metáfora del clínico, la teoría, –en este caso, el conocimiento médico 
traducido en su capacidad para diagnosticar–, se verá incrementada a través del estudio 
sistemático de la literatura médica y de la experiencia en su práctica profesional. Esta capacidad 
creciente la utiliza al interpretar los signos y síntomas de cada paciente en su propósito por 
establecer una explicación coherente de lo que le sucede, traducida en un diagnóstico que 
identifica una entidad patológica determinada, la cual integra y articula esos signos y síntomas en 
un todo comprensible. Podríamos decir que este conocimiento médico se equipararía a la teoría 
cultural que sirve al etnógrafo para interpretar esa trama de signos que le da sentido a la vida de 
los actores que queremos comprender. 
La tercera pretensión, que se refiere a la aplicación práctica de los conocimientos 
desarrollados en la etnografía, desde mi punto de vista constituye un interés central del esfuerzo 
investigativo. Este es un tema que se relaciona con la cuestión de la generalización. Aunque para 
muchos etnógrafos la posibilidad de utilizar los resultados en la práctica es clara, se hace 
necesario asumir una reflexión epistemológica juiciosa en la medida en que se critica la idea de la 
representatividad y de la inferencia teórica. Este importante asunto me conducirá al análisis del 
tema de la validez. 
 
IV. ¿Validez o criterios de calidad ? 
 
Un tema complejo en este punto de la discusión constituye definir los criterios por los cuales 
debe evaluarse la calidad de una investigación. Es claro que la propuesta de etnografía que estoy 
presentando no podría evaluarse con los criterios convencionales de validez interna, validez 
externa y confiabilidad. Además, tal como lo plantea Hammersley (1992), no todas las 
etnografías tienen los mismos propósitos: mientras para algunos es válida la elaboración de 
descripciones densas, sin pretensiones de generalización, para otros es fundamental la 
construcción de teoría sustantiva. Por lo tanto, también hay que considerar los propósitos de la 
etnografía a la hora de definir criterios de calidad. La anterior reflexión lleva a concluir que los 
criterios de evaluación nunca pueden aplicarse de manera rígida y deben tener en cuenta las 
características y propósitos de la etnografía. 
Como puede observarse, no utilizo el término “validez” como criterio de respaldo. Cada vez 
más se arraiga en el ámbito académico una concepción más plural para evaluar las etnografías.  
De hecho el término “validez” es bastante impreciso, aun para su aplicación en las 
investigaciones enmarcadas dentro de una concepción positivista de la ciencia. Hammersley 
(1992), con bastante razón, resalta cómo en el lenguaje técnico tradicional de la investigación no 
hay una distinción clara entre criterios y medios o evidencias por los cuales se hacen los juicios 
sobre la calidad de la investigación. Por ejemplo, si la validez se define en términos de 
consistencia y precisión, su referente será el método o los instrumentos y no los resultados.  
Propone como propósito de la etnografía el suministro de información que sea veraz y útil en 
relación con preocupaciones públicas y legítimas. Su concepto de validez se relaciona con la 
propiedad que tiene la descripción de representar, de manera precisa, los rasgos del fenómeno en 
cuestión, reconociendo que es una representación selectiva –depende del pretexto del 
investigador– y enmarcada dentro de un concepto de duda razonable, pues nunca se podrá saber 
 
con toda seguridad si es o no verdad, porque no se dispone de un acceso “independiente, 
inmediato y completamente confiable a la realidad” (Hammersley, 69: 1992). 
Hammersley, con su propuesta de “realismo ingenioso”, continúa atado a la convicción de 
que es posible “agarrar” la realidad como una entidad por fuera del investigador, y aunque 
reconoce el “filtro” que constituye su pretexto, resuelve el problema a través del suministro de 
evidencias. Así, la capacidad que tiene el investigador de aportar evidencias que soporten sus 
reclamos de verdad será el medio para cumplir con el criterio de validez. Con estas evidencias se 
debe demostrar la “plausibilidad” del reclamo de verdad a la luz de los conocimientos disponibles 
en el momento, en el marco de la “duda razonable”.  
La crítica que puede hacérsele a esta posición y que me servirá para introducir la propuesta 
que hace Geertz, es que de todas maneras la evidencia suministrada tampoco deja de ser una 
interpretación en sí misma, atada al preconcepto del investigador, tal como podemos entenderlo 
desde la propuesta Gadameriana, y que de alguna manera corrobora el propio Hammersley, al 
considerar que también las evidencias, a su turno, deben juzgarse desde su plausibilidad y 
credibilidad. La siguiente cita de Geertz es bastante ilustrativa de los reparos que le hace a los 
anteriores argumentos como defensa de una concepción ontológica de realismo: 
 
“Existe un cuento en la India –por lo menos lo oí como un cuento indio– sobre un inglés que 
(habiéndosele dicho que el mundo descansaba sobre una plataforma, la cual se apoyaba sobre 
el lomo de un elefante, el cual a su vez se sostenía sobre el lomo de una tortuga) preguntó 
(quizá fuera un etnógrafo, pues ésa es la manera en que se comportan): ¿y en qué se apoya la 
tortuga? Le respondieron que en otra tortuga. ¿Y esa otra tortuga? ‘Ah, sahib, después de esas 
todas son tortugas’” (Geertz, 38: 1993). 
 
¿Cómo se puede romper este círculo vicioso? Lo primero es reconocer que no es 
necesariamente negativo el pretexto y que se requiere ampliarlo para la comprensión, en un 
proceso de comunicación y negociación, tal como lo expuse anteriormente. En segunda instancia, 
aceptar, como lo plantea Geertz, que la etnografía es interpretativa, en tanto pretende interpretar 
el flujo del discurso social, esto es, tratar de rescatar “lo dicho”, en el sentido propuesto por 
Ricoeur: “el pensamiento, el contenido y la intención” (citado por Geertz, 31: 1993). Por lo tanto, 
continua Geertz, la función de la etnografía “no es dar respuestas a nuestras preguntas más 
profundas, sino darnos acceso a respuestas dadas por otros y así permitirnos incluirlas en el 
registro consultable de lo que ha dicho el hombre” (Geertz, 40: 1993). Así, desde la antropología 
interpretativa se plantea como criterio de validez la capacidad de la descripción para clarificar lo 
que ocurre, para ponernos en contacto con la vida de los actores.  
Más que seguir rutas señaladas y pasos definidos, la etnografía se caracteriza por la 
sensibilidad y la capacidad del etnógrafo para penetrar en los corazones de los actores. Por esto el 
etnógrafo debe, además de demostrar evidencias sobre los datos, esto es, sobre sus 
interpretaciones –pues todas las interpretaciones son objeto de crítica–, presentar el punto desde 
donde está haciendo estas interpretaciones. Cuando digo “desde donde”, quiero decir, demostrar 
que ha llevado a cabo un procedimiento que le ha permitido establecer ese diálogo con el actor, –
ese aprendizaje necesario para entender los significados de sus acciones–, que ha logrado ampliar 
 
su pretexto, que ha construido un nuevo horizonte de sentido en la interacción con el otro. Así 
que su interpretación la puede hacer desde un nuevo referente de comprensión.  
Por esto, el criterio que podría aplicarse para evaluar la calidad de la etnografía desde una 
concepción hermenéutica se asemejaría parcialmente al término “credibilidad” que utilizan Guba 
y Lincoln (1985, citado por Guba y Lincoln, 1994). Credibilidad en el sentido de que el 
investigador debe suministrar una descripción profunda de la forma como llevó a cabo su estudio, 
demostrando que tuvo una vinculación prolongada e intensa con los actores, que permitió la 
ampliación de su pretexto. Pero no estaría de acuerdo con otros criterios que estos autores toman 
dentro de su visión de credibilidad. Tanto para Hammersley como para Geertz, la validación con 
los actores no es un criterio de calidad de la producción etnográfica, por las siguientes razones 
presentadas por ellos, con las cuales estoy de acuerdo. Para el primero porque considera la 
validación sólo como estrategia para avanzar en la recolección de información sobre los asuntos 
de la investigación. El que los actores estén o no de acuerdo con el investigador no es criterio de 
validez, pues cada persona tiene una visión específica de la realidad y el etnógrafo aborda una 
compleja cantidad de visiones, pudiendo sus interpretaciones no estar en acuerdo con todas las 
personas. Por eso considera que los hallazgos complejos y polémicos serán más fácilmente 
rechazados, con lo cual, si se acepta la validación como criterio de validez, sólo sobrevivirán las 
interpretaciones simples y con poco valor explicativo. Para el segundo, la producción del 
etnógrafo no es la realidad cultural, es una interpretación de segundo y tercer orden, una 
interpretación de la interpretación que hace el actor, por lo cual no tienen que ser necesariamente 
coincidentes. 
De igual manera, en una concepción que no acepta el realismo, basada en la construcción de 
múltiples interpretaciones de la realidad, que acepta múltiples voces, los otros componentes de la 
credibilidad expuestos por Guba y Lincoln (1985, citado por Guba y Lincoln, 1994) pierden 
sentido: la triangulación de fuentes, investigadores y juicio de expertos.  
En una concepción semiótica, el lenguaje juega un papel preponderante, por lo cual, desde 
este tipo de concepción de la etnografía, las entrevistas informales o formales no estructuradas o 
semiestructuradas constituirán técnicas fundamentales. 
Pero estos mismos autores (Lincoln y Guba, 2000) retoman las críticas que se le hacen a sus 
criterios sobre validez (“credibilidad, transferibilidad, dependenciabilidad y confirmabilidad”) 
para los paradigmas que ellos denominan “nuevos”, y aceptan que provienen de una postura 
positivista y se refieren fundamentalmente a lo metodológico. En los “nuevos” paradigmas el 
esfuerzo debe estar en la rigurosidad de la interpretación y en la preocupación por la utilidad de 
estas construcciones co-creadas, “para obtener rendimientos confiables sobre los fenómenos 
humanos” (Lincoln y Guba, 179: 2000).  
Para estos investigadores, el tema de la validez es muy complejo y se encuentra en proceso de 
configuración en los “nuevos” paradigmas. Así mismo, consideran de máxima relevancia el 
análisis del concepto de validez para la producción científica, haciéndose las siguientes preguntas 
y reflexiones: 
 
“¿Son los hallazgos lo suficientemente auténticos (isomórficos con “alguna” realidad, veraces: 
relacionados con la forma como otros construyen sus mundos sociales) como para permitirme 
 
tener confianza de actuar sobre sus implicaciones? Y más importante, ¿que les permita actuar a 
las comunidades? 
¿Me sentiría suficientemente seguro sobre estos hallazgos para construir política social o 
legislación basada en ellos? 
El tema de la validez deja al investigador con mandatos múltiples y en ocasiones conflictivos 
sobre lo que constituye investigación rigurosa.” (Lincoln y Guba, 178: 2000). 
 
Se desprende de las citas anteriores una profunda preocupación por lo ético, por la utilidad de 
la investigación, por la participación de los actores y por el papel de un conocimiento que sea 
mutuamente creado, co-creado. Aquí hay un interés que trasciende las inquietudes interpretativas 
y teóricas planteadas en el debate anterior. Entramos en el terreno de lo ético, lo cual implica 
reflexiones tales como: ¿Para qué hacemos investigación? ¿Cuáles son los valores que se usan 
para juzgar la producción científica? ¿A quién le sirve la ciencia? 
Este tema se relaciona con el otro criterio que propone Hammersley, además de la validez, 
para evaluar la calidad de la producción etnográfica: la relevancia. Relevancia que puede tener 
dos audiencias: la comunidad científica y el campo práctico. Lo relacionado con la audiencia 
científica ya fue tratado cuando abordé lo referente a lo teórico.  
En relación con el segundo aspecto, Hammersley considera que la aplicación de la 
producción etnográfica para la práctica es limitada porque depende de las situaciones, los 
propósitos y los juicios sobre sus consecuencias e implicaciones valorales. Este investigador, 
partiendo de la concepción Aristotélica sobre la práctica, resalta la importancia de los juicios y 
conocimientos derivados de ésta, insistiendo en que los aportes de la ciencia nunca podrán 
proveer una alternativa a la experiencia y al juicio derivados de la práctica. Reconoce que la 
ciencia ha dado demasiada preponderancia a lo factual y no a lo valoral. Aun así, rechaza el 
relativismo y el escepticismo hacia los juicios de valor, planteando una visión racional hacia el 
tema de lo ético, basado en dos supuestos: el primero sería que no habría ningún valor que 
pudiera justificar el genocidio. El segundo, consiste en equipar la condición de los valores con 
los reclamos de verdad. Si se puede abordar un acercamiento racional hacia los reclamos de 
verdad, sabiendo que nunca se estará totalmente seguro de ésta, de manera similar podría 
establecerse un acercamiento igualmente racional hacia lo valoral, así no existan “valores 
últimos que se puedan establecer, sobre los cuales no haya ninguna duda” (Hammersley, 77: 
1992). Por lo tanto, el investigador establecería unos supuestos que esperaría fueran asumidos 
también por los otros. En caso de existir desacuerdos, se buscarían supuestos concertados que 
constituirían la base para el establecimiento de juicios. 
Para mí, el planteamiento anterior de Hammersley deja sin resolver una cuestión, pues por un 
lado indica la necesidad de un abordaje racional, tanto al tema de los valores como al de los 
reclamos de la verdad, pero por otro, mientras rechaza la negociación y el consenso para evaluar 
los reclamos de verdad, sí acepta esta salida para el tema de los valores. 
La idea de establecer valores universales tiene un fuerte fundamento ético, cuando abordamos 
temas como el de los derechos humanos, tal como lo plantea Hammersley, pero requiere un 
tratamiento bastante cuidadoso, precisamente para acometer las críticas que ha recibido la ciencia 
desde varios ángulos, especialmente desde la escuela de Frankfurt y algunos postmodernistas. 
 
La ciencia hegemónica, lo que Lincoln y Guba denominan como positivismo y 
postpositivismo, ha servido para “imponer” una visión eurocéntrica del mundo, lo cual a su vez 
implica la imposición de valores occidentales por parte de las personas que conducen las 
investigaciones. Esto ha llevado a lo que estos investigadores han denominado “generaciones de 
silencio”. Así, esta concepción de ciencia ha contribuido a mantener la exclusión de los 
desposeídos –del poder y del conocimiento–.  
Por lo tanto, la ciencia necesariamente deberá abordar temas como los de la participación de 
los actores en la investigación, el control sobre ésta y la construcción del conocimiento dentro de 
procesos de interacción y negociación como lo planteé en el análisis que hice de la etnografía 
desde una concepción hermenéutica. El debate sobre la interpretación que dejé en Geertz debe 
llevarse aún más hacia adelante. 
Es claro que la interpretación del etnógrafo constituye una visión dentro de muchas, siendo 
una interpretación hecha desde una posición en que se ha ido ampliando su preconcepto, de 
manera gradual, en su interacción con los actores. Así, concluimos que la forma de diferenciar 
una interpretación como mejor o peor que otras se basaría no en su contenido sino en la 
capacidad del investigador de haber penetrado los corazones de los actores, de haber logrado 
aprehender la red de significados que le dan sentido a las acciones de éstos. De esta manera se da 
voz a esa “generación de silencio”. 
Aunque considero que epistemológicamente este planteamiento es sólido y constituye una 
opción válida, desde mi punto de vista, no es suficiente, rescatando la preocupación de 
Hammerley, y de Guba y Lincoln, en el sentido de la relevancia, de la utilidad de la 
investigación. 
Dado que uno de mis intereses fundamentales es la aplicación de los resultados de la 
etnografía, haré una sustentación sobre este punto, ante la desconfianza que esta posibilidad 
genera en investigadores como Hammersley y ante las inquietudes más generales sobre la 
ciencia, presentadas por Lincoln y Guba, en un momento de gran confusión sobre los alcances de 
la producción científica.  
Ante la crítica de algunos postmodernistas, en el sentido de que la producción teórica, además 
de no ser predictiva, constituye metanarrativas atadas a preconcepciones del investigador que 
estarían negando el carácter situacional y cambiante del comportamiento humano, me gustaría 
utilizar algunos conceptos de Habermas para ilustrar posibles caminos que indiquen salidas a 
estas complejas críticas. 
Habermas (1987), desde la teoría de la acción comunicativa, propone una racionalidad 
diferente, fundamentada precisamente en la interacción con el otro, en el diálogo, en la 
negociación, basada en la argumentación y en el establecimiento de criterios consensuados. Así, 
en el mundo objetivo, se harían los reclamos de verdad en el marco de procesos de interacción y 
de diálogo. Pero aquí Habermas hace una precisión que, a mi juicio, es clave para resolver la 
aparente dualidad entre interpretación y co-construcción de la realidad. La primera como una 
posición individual, aunque se plantee en el terreno de la interacción y la comunicación, y la 
segunda, como una representación de lo colectivo, de la negociación, del consenso, dentro de un 
mundo lleno de miradas y visiones. La propuesta habermasiana parte de entender la construcción 
del consenso sin suprimir la participación individual en la interpretación. Así, para el caso de la 
investigación, etnógrafo y actores establecen, de manera previa y en forma consensuada, los 
 
criterios que servirán para evaluar los reclamos de verdad. Una vez establecidos los criterios, 
tanto investigador como actores sociales son sujetos a la hora de evaluar los reclamos de verdad, 
conforme a los criterios establecidos. Ni el investigador ni el actor social estarían en situación 
privilegiada en el enjuiciamiento de los reclamos. Tanto investigador como actor social estarían 
en condiciones de rechazar los reclamos del otro, con base en los acuerdos establecidos.  
Este planteamiento habermasiano lo entiendo desde una visión de legitimidad, en la cual se 
estarían articulando los mundos objetivo y social. En este sentido, los reclamos de verdad no 
podrían sustraerse de lo cultural, de la trama de significados del actor y del investigador. Sería lo 
que Gadamer entiende como horizonte de horizontes, siempre en construcción. Por lo tanto no 
serían criterios fijos: serían criterios en expansión. 
El esfuerzo teórico que se plantea en este punto es el de establecer también posibilidades de 
producir resultados legítimos para los actores. O sea, además de demostrar que se ha logrado 
penetrar en el corazón de los actores y haber expandido el pretexto –propuesta defendida por 
Geertz–, también se necesitaría demostrar la obtención de resultados aceptados por los actores. 
Así, la investigación etnográfica que propongo tendría una orientación muy clara hacia la 
práctica, por lo cual, el concepto de los actores sobre la utilidad y pertinencia de sus resultados 
constituye un importante criterio de relevancia, lo cual contrasta con la posición de Hammersley 
quien no considera esta dimensión como tal, precisamente por su percepción de que la 
producción etnográfica tiene, en sí misma, una aplicación directa limitada sobre la práctica. 
Pero la legitimidad de los resultados está atada también a la legitimidad misma de la 
investigación, por lo cual  precisa de la participación de los actores en la discusión sobre lo que 
pretende la investigación, la forma en que ésta se lleva a cabo y sus resultados. Estas instancias 
de discusión, que se van construyendo desde el inicio de la investigación, se fundamentan en la 
idea de construir un horizonte de consenso a partir del respeto por los disensos, en la medida en 
que éstos se discuten y se resignifican en el marco de un escenario para la extensión de los 
pretextos de todos los actores. En este sentido, entiendo la investigación comprometida con una 
visión de cambio y de emancipación. 
 
Conclusión 
 
En el presente documento me refiero a la etnografía como una manera de ver el mundo y de 
abordar la investigación, por lo cual elaboré una discusión articulada con la reflexión 
epistemológica. Considero estas reflexiones como cuestiones vitales en la vida de los proyectos 
de investigación porque determinan la manera de llevar a cabo el proceso investigativo. Aún así, 
la discusión epistemológica no se agota con la definición de opciones preliminares. Todo lo 
contrario, el desarrollo de la investigación permite articular la práctica con la reflexión teórica, lo 
que a su vez constituye la posibilidad de consolidar, de manera continuada, la visión de 
investigación presentada al inicio de proyecto. La historia del debate epistemológico nos permite 
recoger un camino cambiante y conflictivo, que requiere precisamente una mente abierta y 
crítica, pues los dogmatismos no tienen cabida en la investigación, como lo planteó claramente 
Feyerabend (1975). 
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